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بسم الله الرحمن الرحيم 
« الّذين استجابوا لله والرّسول من بعد ما أصابهم القرح 
للّذينَ أحسئوا منهم وَانَّقَوا جر عظيم . الّذين قال لهم 
الئاس إن التّاس قد جمعوا لكم فاخشوهم فزادهم إعانا 


وقالوا حسبنا الله ونعم الوكيل . فَانقَلبوا بنعمة من الله 
وفضل لم يمسسهم سوء واتبعوا رضوان الله والله ذو فضلٍ 


عظيم 4 صدق الله العظيم . 
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إلي الجيل الواعد من شباب الباحثين 
المتحمسين للبحث في مجال علم النفس المعرفي 


ضمسة حب 
ودعوة بحت 


#2 


مقدمة 

عكست دراسات وبحوث العلم المعرفي 5216026 8111976ع008© تطوراً بالغ 
الاطراد خلال العقود الثلاثة الأخيرة من القرن العشرين. وكانت آبرز هذه 
الدراسات والبحوث وأكثرها تنامياً دراسات وبحوث علم النفس المعرفي. التي 
تداعت أصداؤها وتنامت تطبيقاتها فى مختلف فروع منظومة العلوم التربوية 
والنفسية, بما تشمله من أسس التربية. والمناهج وأساليب التدريس؛ ونظريات 
التعلم » والصحة النفسية والعقلية» والتربية الخاصة. والفروق الفردية وغيرها. 

وكان السؤال الهام الذى فرض نفسه على رؤى وتوجهات علماء علم 
النفس المعرفى هو 'هل يمكن النظر إلى نظم تجهيز ومعالجة المعلومات لدى 
الإنسان باعتبارها تجمع أو مجموعة من التراكيب أو الأبنية 01 098()ء0116© 
5 التي تشكل منظومة مكونات النشاط العقلى المعرفيع:1121017821» 
أم باعتبارها سلسلة من العمليات والبرامج والخطط والتوليفات والاشتقاقات 
:50821 التي تتوقف على المدخلات. من حيث طبيعتها ومستواها ومحتواهها 
من ناحية. وأساليب تمثيل وتجهيز ومعالجة هذه المدخلات من ناحية أخرى؟". 

والواقع أن الإجابة على هذين السؤالين تبدو بسيطة نظرياأء حيث لا يمكن 
فصل التراكيب أو الأبنية التى تشكل أطر أو مكونات النشاط العقلى المعرفي عن 
محتوى هذه الأبنية؛ بما ينطوي عليه هذا المحتوى من تنظيم وترابط وتمايز 
وتكامل واتساق وكم. كخصانص أو ابعاد تشكل الطبيعة الكيفية لبنية النشاط 
العقلى المعرفي. لكنها بالغة التعقيد من الناحيتين البحثية والمنهجية. 

وقد اهتمت معظم دراسات وبحوث علم النفس المعرفى بالإجابة على هذين 
السؤالين من الناحيتين النظرية والتطبيقية؛ وقد أفرز اطرردد الاهتمام بهذين 
المحورين تطبيقات بحثية عديدة, كان لها بالغ الأثر فى إحداث تحولات مدهمشة 
في مختلف صيغ نماذج ونظريات التعلم والتعليم, والمناهج وطرق التدريس. 

وفضلاً عن سعى علماء علم النفس المعرفي لفهم ماهية الصيغة أو البنية 
أو الشكل أو التكوين (©1401 51101 01 401123 1186 15 8781136) التي تقف خلف 
تفعيل الكفاءة المعرفية لنواتج لنشاط العقلي المعرفي. من حيث مدخلاتها 
وعملياتها. فإنهم يتطلعون أيضا إلى محاولة تفسسير كيف 1107 يتم تمثيل 


ومعالجتهاء. أي العمليات 710665565 التي تقف خلف هذا التمثيسل ومعالجته. 
وديمومة الاحتفاظ بالمعلومات وتفعيل نواتجها من اشتقاقات وتوليفات ومرونسة 

وما هي العمليات التي من خلالها ننتقى ونتحكم في هذا الزخم المتنامي مسن 
المعلومات والمواد المُدركة. والمدخلات الخام التي تتاح لنا عبر أعضاء الححس 
لدينا؟ وكيف نحتفظ ونشتق علاقات بين مضامين هذه المدخلاتء والمعلومات 
المائلة في بنائنا المعرفي. أو في مصادرنا المعرفية. وعبر ذاكراتنا وعملياتهاء 
وتفكيرنا وعملياته؟ ثم كيف يتم توظيف هذه المدخلات معرفياً على نحو فعال؟ 

وقد حاولنا أن نجيب على هذه الأسئلة وغيرها من خلال بحوثنا الإمبيريقية. 
الميدانية وتوجهاتنا النظرية والبحثية؛ التي يزخر بها هذين المجلدين. 

وعلى الرغم من مرور ثلاثة عقود أو يزيد على هذه التحولات التى أحدنها 
اطراد البحث فى مجال علم النفس المعرفى - نقول رغم ذلك- كان حظ الدراسات 
والبحوث التى أجريت فى العالم العربى من هذه التحولات ضئيل للغاية. باستثناء 
الدراسات والبحوث التي تناولناها في هذا المجال منذ ثمانينات القرن المنصرم. 
والتي نعرض لها هنا من خلال هذين المجلدين؛ وما تناوله بالتزامن معنا عالمسان 
جليلان من علماء علم النفس فى مصر هما: المرحوم الأستاذ الدكتور فؤاد أببو 
حطب وطلابه طيب الله ثراه. والأستاذ الدكتور أنور الشرقاوى أمد الله في عمره. 

وقد شهد عقد التسعينات من هذا القرن اهتماماً بالغا. وتحولات عميقة الأنو 
فى منظومة الدراسات والبحوث المصرية والعربية؛ في مجال علم النفس المعرفى 
و علم نفس تجهيز ومعالجة المعلومات. من خلال قسمى علم النفس الستربوى 
بكلية التربية جامعة المنصورة. وكلية التربية جامعة عين شمس. وعدد محدود 
من أقسام علم النفس بباقى الجامعات المصرية. 

والدراسات والبحوث التي قدتاهاء ونقدمها هنا كنماذج للقارئ العربي المهتم 
بصفة عامة. وطلبة وطالبات الدراسات العليا وأعضاء هيئة التدريس بالجامعات 
المصرية والعربية على نحو خاصء تحمل رقمي 560 في سلسلة علم النفسس 
المعرفي التي تصدينا لحمل لواءهما وتحمّل مسكولياتها. ونتابع بعون الله 
إصدارها. 


وهى تعكس توجهأ معرفيا بالغ العمق: واهتماما بعيد المسدىء. بقضايا 
ومشكلات ونظريات علم النفس المعرفى وتطبيقاته المطردة الأثر على مختلف 
مجالات التربية» والمناهج وطرق التدريسء وعلم النفسء والصحة النفسية. 
والتربية الخاصة. ولذا فهي تفيد كافة المهتمين والمشتغلين بهذه المجالات. 

وقد ظل توجهنا واهتمامنا بقضايا ومشكلات ونظريات وتطبيقات علم النفسس 
المعرفى موصولا. وبالغ الاطراد والتنامي. حيث أفرز هذا التوجه والاهتمام قرابة 
الأربعين بحثاً ودراسة وإنتاجا معرفيا اصيلاً ورصيناً. شهد بأصالته ورصانته 
وتميزه. أساتذتنا الأجلاء. وزملاؤنا المنصفون. وطلابنا الأوفياء. 

ونظرا لما تعانيه المكتبة العربية من فراغ هائل. يعكس الافتقار إلى نماذج 
رصينة من الدراسات والبحوث فى مجال علم النفس المعرفي. وعلى ضوء العديد 
من اللقاءات المتزايدة الإيقاع مع طلاب وطالبات الماجستير والدكتوراه من 
مختلف الجامعات المصرية. الذين يفدون إلينا في طلب المشورة العلمية: النظرية 
والبحثية والمنهجية . فقد رأينا أن نقدم هذين المجلدين للقارئ العرببي 
المتخصص أو المهتمء دعمأ لهذا المجال البالغ الأهمية والحيوية والإثارة. 
وإسهاما في قضايا المجال وتطبيقاته. وسدأ لفراغ المكتبة العربية فيه . 

واستجابة لمزيد من المصداقية فقد رأينا أن نعرض لبحوثنا ودراساتنا فى 
مجال علم النفس المعرفي. من خلال هذين المجلدين. عرضاً زمنيا تعاقبياً يعكئس 
تتابع اهتمامناء وتناميه وتطوره وتعمقه منذ عام ١54٠‏ وحتى هذا العام ,.٠٠٠١‏ 
عشرون عاما من الدراسة والبحث في مجال يعد من أشق وأصعب وأمتع مجالات 
علم النفسء وأكثرها شمولاً وحداثة وتطوراء ودينامية» فضلاً عن أنه من أكثر 
المجالات التطبيقية الواعدة. المتنامية التأثير. 

ويشمل المجلد الأول خمسة عشر بحثا ودراسة تمثل البحوث والدرااسات 
التى قدمها المؤلف فى مجال علم النفس المعرفى للجنة العلمية الدائمة لترقية 
الأساتذة والأساتذة المساعدين؛ الست الأول منها قدمت للترقية لدرجة أستاذ 
مساعد. والتسع التالية لها قدمت للترقية لدرجة أستاذ. وقد اتسقت أحكام أساتذتنا 
الأجلاء عليهاء وتقديراتهم العالية وغير العادية لهاء إضافة إلى تعليقات غاية فسى 
الدقة والموضوعية والعلمية يعد كل منها شهادة تقدير بالغة وباقية الأثر. 


أما المجلد الثاني فيشمل في جزء منه على عدد مختار من نمساذج رسائل 
الدكتوراه التي أشرفنا عليها فى هذا المجال» خلال العقد الأخير مسن القرن 
العشرين . وباقي هذا المجلد يعرض لإنتاجنا العلمي من نظريات ونماذج نظرية 
ومنهجية. ودراسات وبحوث ما بعد الأستاذية في هذا المجال الذى نهيم به ويهيم 
بناء مجال علم النفس المعرفى وصعوبات التعلم في إطار المنظور المعرفي. 
وهذين المجلدين فوق ما ينطويان عليه شمول ورؤية معرفية بالغة الععمسق 
والأصالة . يمثلان مسيرة المؤلف - الباحث - فى هذين المجالين على مدى 
عشرين عاما من الدراسة والبحث العلمي الجاد الرصين . 
وإذ نقدم من خلال هذين المجلدين خلاصة النواتج المعرفية والتوجهات 
البحثية لنا عبر عقدين من الزمانء فإننا ندعو الله بكل الصسدق أن يعلمنا ما 
ينفعناء وأن ينفعنا بما علمناء وأن يكون ما نقدمه خالصاً لوجهه الكريم» شاكرين 
حامدين لفضله وإنعامه. ورعايته وتوفيقه؛ إنه نعم المولى ونعم النصير. 
والحمد لله » عدد خلقه. ورضا نفسه. وزنة عرشه. ومداد كلماته. على ما 
حبانى به من نعمة التوفيق, واتباع صراطه المستقيم . فما كان من توفيق فمسن 
الله وحده عز وجلء وما كان من تقصير فمن نفسى . 
وأشكر كل من مد لى يد العون والمؤازرة؛ والدعم والمناصرة؛. واخص 
بشكري وتقديري زوجتيء وابنتي إيناسء وابني أحمد ومحمد. على عونهم 
وسعادتهم . وكذا طلابي وزملائي؛ ومن دواعي سعادتي وغبطتي أن يرسم 
الأشكال فى هذين المجلدين. ويصمم فواصل وحداتهماء وغلافيهماء ابني محمد 
الطالب بالمرحلة الجامعية فله كل تقديرى وامتناني. 
وآخر دعوانا أن الحمد لله رب الالميعهعطسن. 
المنصورة في الاثنين : غرة رمضان ١؟7؛١‏ 
> نوفمبر ٠٠٠٠١‏ 
أ.د/ فتحي مصطفى الزيات 
أستاذ ورئيس قسم عدم النفس التربوي 
ظية التربية - جامعة المنصورة 


الففشرس 
فهرس الجرء اقول 

الفصل الأول 
أثر اختلاف المقررات الدراسية على 
التكوين العقلي من حيث المستوى والمحتوى 5-1 
الفصل الثاني 
أثر اختلاف نوع التعليم على تنمية القدرات العقلية 
لدى عينة من طلاب التعليم العام والفني. # ا 
الفصل الثالث 
نمذجة العلاقات السببية بين السن والذاكرة والمستوى التعليمي 
ومستوى الأداء على حل المشكلات لمم اأثى - ١١١‏ 
الفصل الرابيجع 


31 1510111121011 لع1أ2ئعمء 220 200110831 601 أععااء عط 1 
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143-09 
الفصل الخامس 
أثر التكعرار ومستويات تجهيز ومعالجة المعلومات 
على الحفظ والتذكر - دراسة تجريبية لمممفة لمم مهو 001 10 18- 516 
الفصل الساد س 
دراسة تحليلية لأبعاد مفهوم الذات في علاقتها 
بالتحصيل الدراسي لدى تلاميذ المرحلة الابتدائية ل 191-5537 
الفصل السابع 


دافعية الإنجاز والانتماء لدى ذوى الإفراط وذوى التفريط 
التحصيلى من طلاب المرحلة الثانوية ان 


الفصل الثامن 
أثر نمط العلاقة بين دوافع النجاح ودوافع الخوف من الفشل 


على التحصيل الدراسي والذكاء لدى طلاب المرحلة الثانوية لس مض 
الفصل التاسع 


أثر استخدام الآلات الحاسبة اليدوية على التحصيل في الرياضيات 

ونمو القدرة العددية لدى طلاب التعليم العام : المتوسط والثانوي... 4171-0117 
الفصل العاشسر 

العلاقة بين النسق القيمي ووجهة الضبط ودافعية الإنجاز 

لدى عينة من طلاب جامعتي المنصورة وأم القرى- دراسة تحليلية ©؟45- 451 


الفصل الحادى عسر 

عوامل ضعف التحصيل الأكاديمي كما يدركها طلاب 

جامعة المنصورة - دراسة تحليلية لم ممه ممم م00 86-4518 © 
الفصل الاي عسر 

القيمة التنبئية لمقاييس تقدير الخصائص السلوكية واختبارات الذكاء في الكشف 
عن المتفوقين عقليا من طلاب المرحلة الثانوية ل الا .ةع هكة 
الفصل الثالاث عشسر 


بعض أبعاد المجال المعرفي والمجال الوجداني المرتبطة بأسلوبي 
الاندفاع - التروي والاعتماد والاستقلال عن المجال لدى طلاب المرحلة 


الجامعية ااا 0# 
الفصل الرابع عسر 

أثر قوة تشتيت البدائل في أسئلة الاختيار من متعدد 

على صدق الاختبار وثباته 0 
الفصل الخامس عسر 


دراسة لبعض الخصائص الانفعالية لدى ذوى صعوبات التعلم 
من تلاميذ المرحلة الابتدائية 11 ل 0 


فهشرس الجزء الشاني 

الفصل الأول 

أثر اختصار سنوات الدراسة بالحلقة الأولى من التعليم الأساسي 

على التحصيل الدراسي بالصف الأول الإعدادي او 49 
الفصل الثاني 

دراسة تحليلية لأبعاد المجال المعرفي والمجال الوجداني لذوي صعوبات 
التعلم من تلاميذ الحلقة الأولى من التعليم الأساسي ١/4‏ 
الفصل النالث 

نمذجة العلاقات السببية بين الأساليب المعرفية 

وقدرات التفكير الابتكارى لو ممم ممم لقن لوح لكا 
الفصل الرابج 

أثر نوع المعلومات ومقدارها ومستواها على حل المشكلات .. 

في ضوء النموذج المعرفي المعلوماتى 154 1؟؟ 
الفصل الخامس 
بعض أبعاد البنية المعرفية وأثرها على الاستراتيجيات المعرفية لدى 
المتفوقين والعاديين من طلاب المرحلة الثانوية 1 /؟ 
الفصل السادس 

أثر اختلاف التكوين العقلى والبنية المعرفية 

على الأساليب المعرفية وحل المشكلات م ا ساس 
الفصل السابع 
مصداقية النموذج المعرفي التوليدي الاستكشافي للابتكارية .../751- 5/ام 


تابح فهرس الجزء الثاني 

الفصل الثامن ْ 

بعض أبعاد البنية المعرفية 

وأثرها على قدرات التفكير الابتكارى " دراسة استطلاعية" 

في ضوء النموذج المعرفي التوليدي الاستكشافي للابتكارية. /ا/ا"1- 451١‏ 
الفصل التاسع 
مدخل معرفي مقترح لتفسير صعوبات التعلم 0 "ا5ة- 45060 
الفصل العاشر 

الكفاءة الذاتية الأكاديمية ومحدداتها 49300-ق8”ه 
الفصل الحادى عر 
نظرية الكفاءة المعرفية : 
نحو نموذج تعليمي معرفي معاصر منتج للكفاءة المعرفية...7”19؛ه - .وه 


الفصل الثاني عشسر 

التحقق من بعض افتراضات نظرية الكفاءة المعرفية ته -9١:؟‏ 
الفصل الثالث عشر 

المتفوقون عقليا ذوو صعوبات التعلم: 

قضايا التعريف والكشف والتشخيص لم 551 -55؟ 
الفصل الرابح عشسر 


صعوبات التعلم لدى طلاب المرحلة الجامعية: 
افتراضات نظرية ونتائج ميدانية رت يكن 


آتر اختصار سنوات الدراسة سس 





القفصل الأول 


أثر اختصار سنوات الدراسة بالحلقة الأولي من 
التعليم الأساسي على التحصيل الدراسي 
بالصف الول الإعدادي' 


إعداد الدكتور 
فتحي مصطفى الزيات 
أستاذ ورئيس قسم علم النفس التربوي 
ظية التربية جامعة المنصورة 


0 


2.١؟ددعلا نشر هذا البحث بمجلة كلية التربية جامعة المنصورة, الجزء الثانيء.‎ )١( 
من البحوث التي قدمت للجنة العلمية الدائمة‎ )٠١( وهو البحث رقم‎ ,.١45. أكتوبر.‎ 
لترقية الأساتذة.‎ 


أثر اختصارسنوات الدراسة لم 





الفصل الأول 
أثر اختصار سنوات الدراسة بالحلقة الأولي من التعليم 
الأساسي على التحصيل الدراسي بالصف الأول الإعدادي 


ل مقدمة 

لا مشكلة الدراسة 

ل) أهمية وأهداف الدراسة 

لا المفاهيم والمصطلحات المستخدمة في الدراسة: 
##اختصار سنوات الدراسة بالمرحلة الابتدائية 
##زمن التعلم الأكاديمي 
+#التحصيل الدراسي بالمرحلة الإعدادية 

لاالإطار النظري للدراسة 

لا نموذج برمجة عمليات التعليم والتعلم 

لا فروض الدراسة 

لا منهج الدراسة وإجراءاتها 

لا نتائج الدراسة ومناقشتها وتطبيقاتها التربوية 

لا المراجع 








أثر اختصار سنوات الدراسة ست 





أثر اختصار سنوات الدراسة بالحلقة الأولي من التعليم 
الأساسي على التحصيل الدراسي بالصف الأول الإاعدادي 
مقدمة 


تعتبر قضية تطوير التعليم وتحديثه في مصر من أكثر القضايا استقطابا لفكر 
واهتمام مختلف قطاعات المجتمع على المستويين الرسمي والشعبي؛ فهي قضية 
المربين والآباء والباحثين وعلماء التربية وعلم النفس على حد سواء؛ فضلا عن 
أنها أكثر القضايا المعاشة داخل كل بيت مصريء وقد شهدت السنوات الأخيرة 
مولد استراتيجية تطوير التعليم قبل الجامعي التي تعتمد على سبعة محاور ذات 
أبعاد اجتماعية واقتصادية وتربوية. 

وقد حظيت الأبعاد التربوية في الاستراتيجية بأكبر قدر من الإثارة والاهتمام؛ 
فضلا عن وزنها النسبي في استراتيجية التطوير وشمولها لخمسة محاور تستهدف 
'تحسين الجودة النوعية للنظام التعليمي برفع كفايته وزيادة فعاليته كما تبدو في رفع 
المستوى الكيفي للتعليم' . 

وقد ارتبط تحقيق هذا الهدف بإحداث تطويرات استهدفت إعادة تنظيم التعليم 
الأساسي ببعديه الكمي والكيفيء انطلاقا من خطأ الافتراض القائل بأن زمن التعلم 
أو مدته هو أهم معيار لقياس الكفاءة التعليمية» فضلا عن أن الوزن النسبي لإسهام 
هذا المتغير في التباين الكلى لكفاءة التعليم وفاعليته يعد ضئيلا إذا ما قورن بللوزن 
النسبي للمتغيرات الأخرى المهمة في هذه الكفاءة. 

على أن هناك من يرى أن زمن التعلم يلعب دورا هاما في نمو وتطور 
مختلف أنماط التعلم داخل الفصل 06110228,1980ء أر[آع تتقطوء1963:10 
9 :1968 ,810021 وأن التفكير في تعديل الزمن المطلوب للتعلم يجب 
أن يبدأ بإثارة التساول التالي "الزمن المطلوب لتعلم ماذا ؟ 1979 ,123/16. 

وأيا كانت المهام المراد تعلمهاء فإن الزمن المطلوب لتعلم هذه المهام يتوقف 
على فعالية استخدام هذا الزمن» من قبل كل من المعلم والمتعلم» وفى ظل توافر 
الإمكائيات المادية والبشرية التي تضمن فعاليته. 


لما 
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ومع ذلك» وفى ضوء التسليم بخطأ هذا الافتراض تم اختصار سنوات الدراسة 
بمرحلة التعليم الأساسي من تسع إلي ثمان سنوات» مع عدم اختصار الوقفت 
المخصص للتعليم عن طريق زيادة عدد أسابيع العام الدراسي إلي 8" أسبوعا. ومد 
اليوم الدراسي وزيادة زمن الحصة إلي المعدل القومي )١(‏ » فضلا عن أن هذا 
الاختصار كما ترى خطة التطوير- لا يؤثر في مستوى مرحلة التعليم الأساسي 
لأن تقييم التلميذ في نهايتها يتم على ذات المعيار المقرر قبل الاختصار. 

وقد صدر القانون رقم 7١‏ لسنة ١144‏ محددا لمدة التعليم الأساسي 
الإلزامي بثتمان سنوات منها خمس سنوات للحلقة الايتدائية» وثلاث سنوات للحلقفة 
الإعدادية وذلك اعتبارا من العام الدراسي .١9489 /1١5984‏ 
الرابع بعد تنقيتها من الحشو والتزيد» ثم أدى تلاميذ الصف الخامس "المطبق عليهم 
النظام الجديد" مع تلاميذ الصف السادس" المطبق عليهم النظام القديم» امتحان إتمسام 
الحلقة الابتدائية في وقت واحد("). 

ومع أن خطة التطوير قد اعتمدت على مبررات تبدو منطقية وعلمية لبواعث 
اختصار سنوات التعليم الأساسي مشيرة في ذلك إلي تجارب بعض الدول (ألمانيا 
ولوكساى 2,١93/87‏ وتقرير المركز الدولي للتخطيط بجامعة هارفارد 9584 .١‏ 

ومع كل ذلك فإن آثار اختصار الحلقة الابتدائية على نواتج التعلم ومخرجاته 
مازالت فروضا تحتاج إلي التحقيق والاختبار على المستويين الوصفي والاستدلالي 
من ناحية» ومن ناحية أخرى فإن هذا الاختصار قد أثار أكبر قدر من المناقشة 
والجدل ما بين التأييد والمعارضة من قبل الآباء والمربين والمهتمين بقضايا التعليم 
والباحثين على حد سواء. 

وفى ضوء ما تقدم نشأت فكرة الدراسة الحالية. 
)١(‏ أحمد فتحي سرور: 'تطوير التعليم في مصرء القاهرة, وزارة التربية والتعليم» مطابع 

الأهرام التجارية الطبعة الثانية 2١1486‏ ص ؟١؟١.‏ 
(') المصدر السابق. ص ؟1., الفقرتين 2١‏ ؟. 


أثر اختصار سنوات الدراسة سم 





مشكلة الدراسة 
ترتب على اختصار الحلقة الابتدائية من التعليم الأساسي أن انتقل إلي الصف 
الأول الإعدادي مجموعتان متمايزتان من التلاميذ إحداها مجموعة تلاميذ الصف 
الخامس المطبق عليهم النظام الجديد» والثانية مجموعة تلاميذ الصف السادس 
المطبق عليهم النظام القديم. وهاتان المجموعتان تشكلان معا تلاميذ الصف الأول 
ومن المسلم به وجود تباين في خصائص هاتين المجموعتين من التلاميذ مسن 
حيث: العمر الزمنيء ونمط الإعداد السابق» ونوعيته» ومداه. الأمر الذي يمكن معه 
افتراض وجود فروق في التحصيل الدراسي بالصف الأول الإعدادي بين تلاميذ 
النظام الجديدء وتلاميذ النظام القديم» وانطلاقا من هذا الافتراض فإن مشكلة 
الدراسة الحالية يمكن أن تتحدد في الإجابة على التنساؤلات التالبة: 
# هل توجد فروق دالة إحصائيا في التحصيل الدراسي العام بالصف الأول 
الإعدادي بين تلاميد النظام الجديد (الصف الخامس)» وبين تلاميذ النظام 
القديم (الصف السادس) ؟ ولصالح من تكون هذه الفروق أن وجدت؟ 
* هل يختلف أثر اختصار سنوات الحلقة الأولى من التعليم الأساسي على 
التحصيل الدراسي بالصف الأول الإعدادي - أن وجدت لدى المرتفعين 
عنه لدى المنخفضين تحصيليا ؟ 
# هل يختلف هذا الأثر- أن وجد - باختلاف مستوى الذكاء؟ 
؟# أي المواد الدراسية بالصف الأول الإعدادي كانت فروق التحصيل فيها 
أجمبة الدراسة 


تضطلع الدراسة الحالية بكشف النقاب عن مدى فعالية أولى بدائل إصلاح 
أو تطوير التعليم» والمتمثل في خفض أو اختصار الحلقة الابتدائية إلي خمس 
الجودة النوعية للتعليم. 
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# من خلال هذه الدراسة يمكن للبحث العلمي أن يقول كلمتّه في أكثر 
خطوات تطوير التعليم في مصر إثارة للجدل والنقاش ما بين التأييد والمعارضة:» 
فضلا عن اختبار صحة الافتراضات التي قامت عليها بواعث التطوير ومبرراته. 


# أن هذه الدراسة تقوم على مقارنة أثر البعد الكمي للتعليم (عدد سنوات 
الدراسة) بأثر البعد الكيفي له ( محتوى البرامج والأنشطة والمجالات) على 
مخرجات التعلم ونواتجه» ممثلة في التحصيل الأكاديمي باعتباره أهم المتغيرات 
استقطابا لاهتمامات الآباء والمربين فضلا عن أنه أهم معيار للكفاءة التعليمية. 


#* أننا حين نقوم هذه التجربة من خلال هذه الدراسة» إنما نقدم تغذية مرتدة 
عن مدى فاعلية تحسين وتطوير مدخلات العملية التعليمية وهو ما يسهم في اتخاد 
القرارات اللاحقة على أسس علمية. 


أجداف الدراسة .. 
في ضوء مشكلة الدراسة الحالية وتساؤلاتها وأهميتها يمكن صياغة أهداف 
هذه الدراسة على النحو التالي: 


+ الإجابة على بعض التساوٌّلات المطروحة حول أثر اختصار سنوات 
الدراسي العام والنوعي. 


د إلقاء الضوء على مدى صحة أو سلامة الإجراءات التي اتخذت لتحسين 
الجودة النوعية للتعليم ببعديها الكمي والكيفي. 

#* تقويم تجربة الاختصار من خلال أكثر المتغيرات استقطابا للاهتمام وهو 
التحصيل الدراسي فضلا عن الوقوف على أى المواد الدراسية كانت فروق 
التحصيل فيها أكبر؟ ولصالح من؟. 


أثر اختصار سئوات الدراسة سس 





المقاجيم والمصطلحات المستخدمة كي الدراسة 

اختصار سنوات المرحلة الابتدائية 

يقصد باختصار سنوات الحلقة الابتدائية من التعليم الأساسي خفض عدد 
سنوات الدراسة بها إلي خمس سنوات مع إحداث نقلة نوعية في مناهج وطرق 
التدريس وأساليب التقويم المستخدمة. )١(‏ 

التحصبل الدراسي بالمرحلة الإعدادية 

يقصد بالتحصيل الدراسي هنا "المجموع الكلى لدرجات الامتحانات التحريرية 
في المواد الدراسية المختلفة كما تقاس بامتحانات آخر العام للصف الأول الإعدادي 
دون أعمال السنة. 

زمن التعلم الأكاديمي ذا ع الألتدع.آ عتمرعلوع م 

يقصد به استغلال الوقت المخصص للتدريس في تعلم نشط 401306 
18 للمهام والواجبات والأنشطة العلمية والعملية التي تصل بالتعلم إلي 
مستوى الإتقان» ويمكن أن يكون هذا الزمن معبرا عن البعد الكيفي للتعليم. 

الذكاء 

يقصد بالذكاء المقاس في هذه الدراسة القدرة على التفكير المجرد الذي يتمثل 
في إدراك العلاقات بين الرموز والأشكال كما تبدو في علاقات التضاد أو التشسابه 
أو علاقات الجزء بالكل أو الكل بالجزء أو علاقات التتابع» ويقاس هنا بنسبة 
الذكاء: العمر العقلي إلي العمر الزمني. 

المستوو الاقتصادي والآجتما عي 

الدرجة التي يعكسها استبيان الوضع الاقتصادي والاجتماعي كما تبدو في 
المستوى التعليمي والمهني والإنفاق الشهري لأسرة الطالب. 

دوو التحمصبل المرتقع 

هم تلاميذ العينة الذين يحصلون على مجاميع كلية في امتحان نهاية الحلقة 
الأولى من التعليم الأساسي تضعهم ضمن أعلى 97,٠١‏ من المجموعة التي ينتمون 
إليها. 
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ذوو التحصيبل المنخكض 

هم تلاميذ العينة الذين يحصلون على مجاميع كلية في امتحان نهاية الحلقسة 

ذوو الذكاء المرتكع 

هو تلاميذ العينة الذين تزيد نسبة ذكائهم على ١١٠٠١‏ كما تقاس بالاختبار 
المستخدم (اختبار الذكاء غير اللفظي). 

ذوو الذكاء المنخكض 

هم تلاميذ العينة الذين تقل نسبة ذكائهم ع ن١٠67‏ كما تقاس بذات الاختبار . 

الإطار الفنظري للدراسة 


تشير خطة تطوير التعليم في مصر إلي أن لب المشكلة ليست ففسي زمن 
التعليم» بل في نوعية التعليم ومدى تحسينه وتطويره من حيث المناهج والمعلميين 
والوسائل والنظم وأساليب التقويم» وعلى ذلك فإن زمن التعلم 1226) 162312128 
كما ترى الخطة (ص )١٠٠١‏ هو مجرد متغير في منظومة معقدة ومتزاحمة مسن 
المتغيرات» ولا يوجد دليل علمي على أنه المتغير الأقوى. 

إلا أن دراسات 1968 ,21 ]© :11526 تشير إلي أن زمن التعلم يرتبط على 
نحو موجب بالتحصيل وأن زمن الحمصص ومعدل استغلال هذا الزمن له قيمة 
تنبئية عالية بالتحصيل في القراءة والرياضيات إلي درجة تعتبر هامة؛ وحتى مع 
ضبط عدد من المتغيرات فإن ١٠,؟‏ من التباين في التحصيل يعزى إلي الفروق بين 
التلاميذ في زمن التعلم؛ الذي يعزى بدوره إلي المعلمين وأن تغيير طرق أو أساليب 
التدريس يمكن أن يؤثر على فاعلية زمن التعلم؛ مما يؤثر بدوره على التحصيل 
4-38 ,22 ,1978 ,31 أء وع 115 ٠.‏ 

ويرى 1979 ,86111861 #2 0386 أن أبسط أسلوب لتحسين التعلم الأكاديمي 
لدى الطلاب يكون عن طريق تخصيص وقت أكبر للأنشطة الأكاديمية. ولا شك أن 
هناك تباينا كبيرا في مدى كفاية استخدام أو استثمار المدرسين لزمن الحصة وأن 
هذه الكفاية ترتبط على نحو موجب بالتحصيل العالي لدى التلاميذ. 








أثر اختصار سنوات الدراسة بست 


.كما يرى 1963 ,03155011 أن إتقان التلاميذ للمهام التربوية يتوقف على 

عاملين هما: كمية الوقت المخصص للتعلم, تنوم طرق التدريس بما بلائم طبيعة 
الفروق الفردية بين التلاميذء وقد استخدم 1976 ,810010,1968 فكرة "كارول" 
كأساس لنموذجه عن إتقان التعلم مقررا أن كثيرا من الطلاب لا يحصلون جيدا في 
المدارس العادية بسبب عدم استثمار زمن التعلم من ناحية» وبسبب عدم ملاءعمة 
طرق التدريس المستخدمة من ناحية أخرى. ونتيجة لذلك يصاب الكثير من الطلاب 
بالإحباط» ويتقلص مفهوم الذات الأكاديمي لديهم ويضيع الكثير من وقت المدرسين 
والطلاب بلا عائد أو فاعلية أكاديمية. 

وقد طور 1980 ,21015181 عط 00 رع221139 1ط ,نط1 دعم[ ارع8 ,نع اواط 
أفكار "كارول وبلوم" في نموذجهم المسمى بنموذج زمن التعليم الأكاديمي 1.1741 
1200 2زذ) عستصردع.] أأدررعل3ع4 . والخاصية الرئيسية التي تميز هذا 
النموذج هي التركيز على استغلال كل الوقت المخصص للتدريس في تعلم نشط 
58 ]1[ ع 11أءدللمهام والواجبات أو المتطلبات التي تؤدى إليٍ الوصول بالطالب 
من خلال أهداك التدربيس إلي مستوى الإتقان. 

ومعنى ذلك أنه وفقا لهذا النموذج يكون التركيز على حسن استغلال أو 
استثمار الوقث المخصص للتعلم أكثر أهمبة وفاعلبة من كم ذلك الوقت. 

وتتمثل خطوات إعمال نموذج 1.11/1 فيما بلي: 

© تنظيم المقررالدراسي في وحدات تدريسية ذات أهداف واضحة ومحددة. 

© يتم تقويم مستوى تحصيل كل طالب قبل البدء في تدريس أي وحدة مع 


أنشطة التعلم المرتبطة بها. 
© خلال منظومة عمليات التدريس يستخدم المدرس طرق التدريس الملائمة 
لموضوع الوحدة. 


© يتم تقويم التلاميذ خلال عمليات التدريس وليس بالضرورة عند الانتسهاء 
من تدريس الوحدة. 

© تعطى تغذية مرتدة يومية خلال عمليات التدريس وتؤخذ قرارات 
تصحيحية بالنسبة للتلاميذ الذين يبدون صعوبات في تحقيق الأهداف. 





سس دراسات وبحوث في علم النفس المعرضي * 





© تعطى للتلاميذ الفرصة الكاملة لاستخدام زمن التعلم بالفاعلية الواجبة. 
وقد توصلت الدراسات والبحوث المتعلقة بزمن التعلم الأكاديمي /15155265,6 
0 ...4 في علاقته بالتحصيل إلي النتائج التالية: 
© أن زيادة الزمن الذي يخصصه المدرسون لتدريس محتوى منهج معين 
يؤدى إلي ارتفاع التحصيل الأكاديمي لدى الطلاب في هذا المنهج. 
© أن زيادة الزمن المخصص لممارسة الطلاب للأنشطة التعليمية خلال 
الحصة يؤدى إلي ارتفاع التحصيل الأكاديمي لديهم. 
© أن زيادة الزمن المخصص للقراءة وممارسة حل الرياضيات يؤدى إلي 
ارتفاع التحصيل الأكاديمي بوجه عام. 
© أن زيادة الزمن المخصص للقراءة أو الرياضيات لا يؤدى إلي تكوين 
اتجاهات سالبة نحوها أو نحو المدرسة. 
كما توصلت دراسة 1980 ,15611382عآ ى 12625312 إلي أن التحمصيل 
الدراسي للطالب يتزايد بتزايد زمن التعلم الأكاديمي الذي يرتبط بدوره بمدى فاعلية 
التدريس أو بزمن ممارسة الأنشطة التعليمية 123516 01 41816. وتتفق نتائج هذه 
الدراسة مع ما توصلت إليه دراسة 1975 10116 من أن فاعلية التدريس ترتبط 
باستخدام زمن الحصة وأن هذا الزمن من المتغيرات الهامة ذات الدلالة في علاقتها 
بالتحصيل الأكاديمي للطلاب . 
وفى هذا الإطار توصل 20551211615,1982 إلى أن 967١‏ من تباين 
التحصيل في القراءة لدى منخفض القدرة من الأطفال يمكن عزوه إلي متغير الزمن 
المخصص للقراءة ( أي ممارسة القراءة). ويفسر 61)12861) 1985, 110861ا06 
3 1901 © النتيجة التي توصل إليها 1055311165 بأن التلاميذ ذوى 
التحصيل المنخفض هم ممن يخصصون زمنا أقل من الزمن المطلوب للتعلم؛ ومن 
ثم فإن زيادة زمن التعلم تؤدى بالضرورة إلي ارتفاع التحصيل لدى هؤلاء التلاميذ. 
ونحن نرى أن الزمن الذي يتعين على الطالب أن يقضيه في التعلم يتوقف 
جزئيا على طبيعة النشاط التعليمي موضوع الممارسة ممن ناحية؛ وعلى دافعية 
المتعلم لتحقيق الهدف المراد الوصول إليه من ناحية أخرى. 


أثر اختصار سنوات الدراسة سم 





ومن ثم فإن استثارة دائعية المتعلم يمكن أن تؤثر بالانخئاض علو زمن 
التعلم, كما بتوقف أيضا على طبيعة ونوعية نشاط كل من المدرس والتلميذ خلال 
زمن الحصة. إلا أن 'كارول" يرى أن زمن الأداء على أي مهمة هو أصغر العوامل 
الثلاثة التالية: 

© مثابرة المتعلم 215671 162113615 أي كمية الوقت الذي 

يكون المتعلم خلاله مستعدا لممارسة نشاط التعلم بفاعلية. 

© الزمن المسموح به 211010 1126 

© الزمن المطلوب للتعلم. «تددء! 0) 26060 عتدا) 

ومن الدراسات التي تناولت أثر زمن التعلم على التحصيل الدراسي: دراسة 
9 ,06]138615) وموضوعها أقاو زبادة الزمن الفعلى للتعتم إلي حده الأقصى 
وتخفيض الزمن المطلوب إلي حده الأدنى على التحصيل الدراسي للتلميذ". 

وقد أجريت الدراسة على ١١‏ من تلاميذ الصف الثالث بمدارس ويسكونسن 
" تم تقسميهم إلي مجموعتين إحداهما قضت زمنا أقل من المطلوب في تعلم مهام 
معينة ن > 2.5 والأخرى تلك التي قضت زمنا أكبر من الزمن المطلوب لتعلم 
نفس المهام ن > 6ه ومع استثارة دافعية المجموعتين للتعلم من خلال استخدام 
الحوافز والبواعث المناسبة» تم التوصل إلي النتائج التالية: 

© كانت نسبة مدى الفروق الفردية بين التلاميذ سريعي وبطيئي التعلم في 
زمن تعلم مهام معينة هي :١‏ 5. 

© زيادة الزمن الفعلى إلي حدة الأقصى كان له تأثير دال على زيادة حفظ 
المجموعة الأولى؛ بينما لم يكن له تأثير على حفظ المجموعة الثانية. 

تخفيض الزمن المطلوب إلي حده الأدنى له تأثير دال على حفظ المجموعتين؛ 
ويتضح من نتائج هذه الدراسة أن الزمن الفعلى أكثر أهمية وتأثيرا على التحصيل 
الدراسي من الزمن المطلوبء أي أن المهم هنا هو الزمن الذي يقضيه التلميذ بالفعل 
في ممارسة المهام والأنشطة الأكاديمية. 





بسي دراسات وبحوث في علم النفس المعرضي * 





يؤيد هذا ما توصلت له دراستا 1987 ,717288 ,1985 ,161213101 من أن 
الزمن الفعلى لممارسة أو تعلم المهام يمكن أن يكون له تأثير دال على التحمصيل 
الأكاديمي للتلميذء وأن التلاميذ الأعلى والأقل تحصيلا لا يختلفون فقط في معدل 
المهارات والمفاهيم التي يتقنونهاء وإنما أيضا في استراتيجيات استخدام كل منهم 
للزمن الفعلى في تعلم المهام 1981 ,4820615012 . 

دراسة 1985 ,121087 وموضوع ها 'فموذج بنائي للمدارس العامة 
والخاصة". وقد استهدفت هذه الدراسة محاولة الإجابة على السؤال التالي: 

هل مدخلات العملية التعليمية الأساسبة للمدارس العامة والخاهصة 
متمائلة ؟ وقد شملت عينة الدراسة 7871٠‏ من طلاب المدارس الثانوية العليا 
منهم 75357 بالمدارس العامة ٠‏ 5557 بالمدارس الخاصة. وكانت المتغبرات 
موضوع المقارنة هب : الخلفية الأسربة, التوجه الأكاديمي النشاط المنهبيي 
الإضافي - الطموحات التعليمية والمهنبة - التحصيل الأكاديمي الحالي. 

وقد أظهرت نتائج هذه الدراسة ما يلي: 

© كان هناك تفوق للمدارس الخاصة في النشاط المنهجي الإضافي والتوجه 
الأكاديمي حتى مع ضبط متغير الخلفية الأسرية . 

© كان هناك تفوق للمدارس العامة على المدارس الخاصة في الطموحات 
التعليمية والمهنية والتحصيل الأكاديمي حتى مع ضبط التوجه الأكاديمي. 

ومعنى ذلك أنه على الرغم من أن ساعات اليوم الدراسي للمدارس الخاصة 
تزيد عن ساعات اليوم الدراسي للمدارس العامةءإلا أن التحصيل الأكاديمي لتلاميذ 
المدارس العامة كان أعلىء؛ معنى ذلك أن الزمن المخصص للتعليم أقل تأثيرا على 
تباين التحصيل بمقارنته بزمن التعلم الفعلى (ؤمن ممارسة الأنشطة التعليمية). 

وعلى الجانب الآخر توصلت دراسات ,1411501 300 77,1101161قصء6©01 
2 منة) ع رععرع 6010 1981 طااع حا ل رععة2 ,3 1981,1982 إلي 
تأثير نمط المدرسة على التحصيل الدراسي في الرياضيات ومعاني المفردات كان 
في صالح المدارس الخاصة حتى مع ضبط متغير الخلفية الأسرية. 





أثر اختصار سنوات الدراسة سس 





دراسة 1511116,1985الشعك ,1,11 101/1116,ل, 56311 وموضوع ها: تتقفضيل 
المدرسيين للزمن المفصص: هل يمكن أن ببكون منبقا ؟ وقد استهدفت الدراسسة 
التعرف على تفضيلات المدرسين لاستخدام عشر ساعات إضافية افتراضية في 
الأسبوع. 

وقد شملت عينة الدراسة 417 من المدرسين خريجي جامعة ميتشجان خلال 
الفترة من ١59156 - ١955‏ الذين استمروا بالعمل بالتدريس ومن الحضانة حتى 
الصف الثاني عشر منهم 7/7١5,‏ ذكورء 7,05,5 إناث. 

وقد توصلت هذه الدراسة إلي أن 7572,8,؟7 من أفراد العينة يفضلون اس تخدام 
هذه الساعات في تحضير وإعداد الدروسء» و7,؟١١/‏ منهم في تصحيح ومراجعة 
الواجبات وتشخيص احتياجات الطالب» و؟,954,؟ منهم في التدريس للطلاب في 
مجموعات أو بصورة فردية. 

ومعنى ذلك أن عدم كفاية الزمن المخصص 126 311003:60 للتدريس من 
ناحية» وأن الأعباء الملقاة على عاتق المدرس لا تمكنه من تحضير وإعداد الدروس 
وتصحيح ومراجعة الواجبات المدرسية بصورة كافية» الأمر الذي ينعكس على 
فاعلية العملية التعليمية. 

ومن ثم فإن الاهتمام بقضية التعلم الذاتي يصبح ضرورة تربوية» حيث تشير 
نتائج دراسة 1160865,1982 * 01260013 أن المدارس التربوية المفتوحة التي 
تقوم على التعلم الذاتي أعلى من المدارس التقليدية في الابتكارية» وتكوين مفهوم 
إيجابي عن الذات» وكذا تكوين اتجاهات موجبة نحو المدرسة. 

وكانت الخصائص الرئيسية التي تميز مدارس التربية المفتوحة هي: 

> التأكيد على دور التلميذ في تحديد واختيار الأنشطة التعليمية. 

© استخدام الاختبارات التشخيصية المحكية في التقويم أكثر من الاختبارات 

المعيارية المرجع. 
> انحسار دور الزمن. 2 التدريس الفردي. 
ت> استخدام الأدوات والمواد التي تقوم على المعالجة اليدوية. 





سس دراسات وبحوث في علم النفس المعرفى * 





وجدير بالذكر أن مدارس التربية المفتوحة لا تهتم بارتفاع المستوى التحصيلى 
لطلابها ولا ينبغي لها أن تكون كذلك. 

وفى هذا المجال قام 78]65502,1979 بتحليل نتائج ©4 دراسة عن التربيية 
المفتوحة حيث يقوم التعليم على النشاط الذاتي للمتعلم» والتربية التقليدية حيث يقوم 
التعليم على التدريس لمجموعة من الطلاب يعملون لتحقيق أو إنجاز نفس الأهداف. 

وقد كانت نتائج هذا التحلبل على النحو التالي: 


مجالات تفوق الترببة المفتوحة. 


© ابتكارية أعلى © مفهوم إيجابي عن الذات 
© اتجاهات موجبة نحو المدرسة © وجهة ضبط داخلي 
© انخفاض مستوى القلق © درجة عالية من الاستقلال. 


مجالاث تقول الخربية التقليدبة : 

©> تحصيل أعلى في كل من الرياضيات والقراءة. 

وقد توصل 1979 ,110562511936 إلي نتائج مماثلة عند استخدام نماذج إتقان 
التعلم وزمن التعلم الأكاديميء» بينما توصل 1979 ,15105912 إلي ارتفاع التحصيل 

وعلى ذلك فإن فكرة التقيد بمنهج موحد يدرس خلال زمن محدد ١‏ ام 
أسبوع لجميع الطلاب يمكن أن تكون ذات آثار سالبة على أهم المجالات التي 
تستهدفها التربية الحديئنة وهى: الابتكارية. ومفهوم الذات ووجهة الضبط 
الداخلي والاستفلال ومستوى القلق لدى الطلآب؛ حيث نتاح الفرصة - في ظل 
التربية المفتوحة - لكل تلميذ كي ينمو بمعدله الخاص . وفى هذا تاصيل لمبدأ 
الفروق الفردية؛» بمعنى أن كل تلميذ مختلف عن الآخر وان مجموع اختلافاته 

ومعنى ذلك أيضا: 








أثر اختصار سنوات الدراسة سس 


© أن زمن التعلم عنصر متغير ويتوقف على كل من: خصائص الطالب» 
ومستوى الأهداف أو المهام المطلوب إنجازها أو تحقيقهاء حيث يتعين أن نحدد 
الزمن المطلوب لتعلم ماذا ؟ ولأي نمط من الطلاب ؟ 


© أن هذا النموذج فيه إعمال لعدد من العوامل المرتبطة بالإنجاز التحصيلى 


العالي مثل: 

+ النشاط الذاتي للمتعلم حيث توضع الأهغداف ويحدد الزمن المطلوب 
لتحقيقها بمشاركة المتعلم. 

+ استثارة المسئولية التحصيلية '9غ11![ 15001351 )311691221 لدى 
المتعلم. 


ذوى الأنماط المتباينة من التحصيلء إلا أن معظم المدارس تقتصر على تقديمه 
لمرتفعي ومنخفضي التحصيل. وقد أجرى ع2 121018212,1101]152056/أركة ]101 
9 51111 دراسة في لندن بعنوان 10٠٠٠"‏ سماعة: المدارسر الثانوية 
وتأثيرها على الأطفال". وقد وجد بعض هذه المدارس يحظى بالتقدير والاحترام 
من كل الطلاب والمدرسين وأن هذا النمط من المدارس يتصف بالخصائص التالية: 

+ صراحة ووضوح الأهداف المطلوب من الطلاب إنجازها أو تحقيقها وهذه 
الأهداف تجد تدعيما من كل من المدرسين والمديرين والرؤساء. 

* قيام المدرسين ببرمجة هذه الأهداف وأساليب تحقيقها داخل صفوفهم 
الدراسية» وأنهم يستغلون الزمن المخصص للتعلم بالكامل في ممارسة الأنشطة 
التعليمية والأكاديمية» وأن الطلاب يقضون وقتا أطول في ممارسة هذه الأنشطة. 

+ أن المدرسين يقدمون تغذية مرتدة عن مدى تحقيق الطلاب للأهداف 
الموضوعة والمرجو تحقيقهاء وكذا عن إنجازهم التحصيلى وسلوكهم الاجتماعي. 

كما توصل 1982 ,1010005 إلي نتائج مماثلة بالنسبة للمدارس الأمريكية. 





مس دراسات وبحوث في علم النفس المعرشي * 


وعلى ذلك فمن الخصائص الرئيسية التي تميز الأنظمة المدرسية الفعالة والتي 
تقدم إنجازا تعليميا وتحصيليا ملموسا:حسن استخدام زمن التعلم الأكاديمي. 

وفي دراسة ل 1981 ,20562138 عن تأثير مشاهدة التليفزيون الأمريكي 
على الأطفال يذكر الباحث أن الطفل الأمريكي في المدى العمرى )١18-5(‏ يقضى 
ما بين ١٠٠٠١ - ١6٠.٠٠١‏ ساعة أمام التلفزيون» بينما يقضى بالمدارس ما لا يزيد 
على ١٠٠٠١‏ ساعة»ء وهذا الفرق يعادل مالا يقل عن سنتين دراسيتين في ظل نظام 
اليوم الدراسي الكامل» وبمتوسط يوم دراسي سبع ساعات لمدة ©؟ أسبوعا في 
المتوسط. .428 ,2 1985 ,14131151116161 

وفضلا عن ذلك فإن مدى الفروق الفردية في الزمن المطلوب لإتقان التعلم 
يتباين من (١-5)؛‏ فقد درس 1980 ,7/116 © 061018865 مدى القدرات 
المرتبطة بالقابلية للتعلم أو الاستعداد المدرسي محددا مدى الفروق في الزنمن 
اللازم لتعلم تلاميذ الصف الخامس لوحدة فسي الدراسات الاجتماعية بمستوى 
تحصيلي معين. وقد توصلت هذه الدراسة إلي النتائج التالية: 

+ أن نسبة هذا المدى كانت 5: ٠١‏ عند توحيد أساليب التدريس لتلاميذ 
المدزسة الواحدة» بمعنى أن سريعي التعلم يستغرقون خمس زمن بطيئي التعلم في 


تعلم هذه الوحدة. 
+ أن نسبة هذا المدى وصلت إلي(١:1)‏ عند اختلاف أساليب التدريس 
وتمثيل مدارس مختلفة. 


وقد درس نفس الباحثان 1980 ,7/0/1116 ع 31112861) عدد المحاولات 
اللازمة لتلاميذ المرحلة الابتدائية للوصول إلي مستوى تحصيلي معين سبق تحديده: 
وذلك بالتطبيق على ستة مجالات دراسية وقد تباينت نسبة مدى عدد المحاولات 
اللازمة للوحدات الدراسية المقاسة من 5: ١‏ إلي 9: ١‏ »وقدارتبط عدد 
المحاولات والزمن المطلوب للتعلم بمستوى المحك المستخدم كما عكس عدد 
المحاولات والزمن المطلوب للتعليم للوصول للمحك المستهدف فروقا واسعة ليس 
فقط في القدرة على التعلم بل في الدافعية والميول وبعض الخصائص الأخرى. 





أثر اختصار سنوات الدراسة ست 





فروض الدراسة: 
فروض الدراسية الحالية على النحو التالي: 

- توجه افروق دالة إحصائيا في التحصيل الدراسي - كما يقاس 
بالمجموم الكلى لدرجات آخر العام بالصفق الأول الإعدادي - ببن نلاميذ الصف 
الأول الإعدادي المنقولين من الصف السادسر , وبين تلاميذ الصف الأول الإعدادي 
المنقولين من الصذ الخامس لصالح المجموعة الأولى. 

- نوجد افروق دالة إحصائيا في التحصيل الدراسي لكل من المواد 


الدراسية: 
- اللغة العربية. - اللغة الإنجليزية. 
- العلوم. - الرباضبات. 
- الدراسات الاجتماعية. 


بالصف الأول الإعدادي - كما تقاس باختبارات آخر العام بين مجموعة 
النظام القديم -الصف السادس - وبين مجموعة النظام الجديه -الهمى 
الخامسر لصالح المجموعة الأولى. 

- توجد فروق دالة إحصائيا فكي التحصيل الدراسي لمواد الصف الأول 
الإعدادي بين عينة الصف السادس وبين عينة الصف الخامس من ذوى التحصيل 
المرتقع وذوى التحصبل المنخفض من أكراد العينة لصالم عبنة الصف السادس. 

- توجد فروق دالة إحصائيا في التحصيل الدراسي لمواد الصذ الأول 
الإعدادي بين عبنة الصف السادسر وبين عبنة الصف الخامس من ذوى الذكاء 
المرتقع وذوى | لذكاء المنخفض من أفراد العبنة لصالح عبنة الصى السادس. 


لنب 


- دراسات وبحوث في علم النفس المعرفي 0 


مفنهح الدراسة وإجراءاتها: 
أولا: عينة الدراسة: 


قامت الدراسة على استخدام عينتين من تلاميذ وتلميذات الصف الأول 
الإعدادي إحداهما تمثل تلاميذ هذا الصف الذين انتقلوا إليه من الصف الخامس 
الابتدائي وفقا للنظام الجديد» والأخرى تمثل تلاميذ وتلميذات نفس الصف الذين 
انتقلوا إليه من الصف السادس الابتدائي وفقا للنظام القديم» وهؤلاء يجلسون جنبا 
إلي جنب في فصول واحدة يدرسون نفس المقررات على أيدي نفس المدرسين:»» 
ومن ثم فإن ظروف الدراسة لهم واحدة» وكانت خصائص عينة الدراسة على النحو 
الذي يوضحه الجدول التالي: 


اجدول رأ (') يوضع خصئص عيشي لسري ل 





مصيا هذا الجدول ما يلي: 

- دلالة فروق المتوسطات في العمر الزمني بين عينة النظام القديم (الصف 
السادس) وبين عينة النظام الجديد الصف الخامس لصالح عينة النظام القدييم 
عند مستوى ٠,001‏ بالنسبة لكل مدرسة وكذا للعينة الكلية. 


أثر اختصار سنوات الدراسة سم 





ثانيا: أدوات الدراسة: 


-١‏ اختبار الذكاء غبر اللفظي الصورة أ 
وهو من وضع 1 ,10186 أ /77 ,8400211 :1©1113,1' وترجمة وإعداد 
عطية هنا .. ويقيس الاختبار الذكاء باعتباره القدرة على التفكير المجرد كما يتمثلى 

في إدراك العلاقات بين الرموز والأشكال. 


ويتكون اختبار الذكاء غير اللفظي من ٠١‏ فقرة ويقوم على اختيار المفحصوص 
للشيء الذي لا يتفق مع الأشياء الأخرى في المجموعة» ويستغرق زمن تطبيقه 7١‏ 
دقيقة» وللاختبار معايير يستخرج في ضوئها العمر العقلي من خلال الدرجة الخام 
التي يحصل عليها التلميذ ثم تستخرج نسبة الذكاء من خلال العلاقة بين العممر 
العقلي والعمر الزمني مع احتساب العمر الزمني ١5‏ سنة أو ١54‏ شهرا للذين تزيد 
أعمارهم الزمنية عن ذلك وتغطى معايير الاختبار: 

صدق الآختبار: حصل معد الاختبار على صدقه في ضوء ارتباطه 
بدرجات اختبار الذكاء الثانئوي» حيث كان معامل الارتباط > هار. مع ملاحظة أن 
الاختبار الأخير مشبع بمحتوى لفظي عال. 

بات الآخفتهاو: استخدم معد الاختبار معادلة"كودرريتشاردسن" لتحديد 
معامل الثبات لفئات السن المختلفة» وقد تراوحت معاملات الثبات بين"لا,٠‏ »ء 
1 

صدق الاختبار وثباته كي الدراسة الحالبة: 


أ-الصدق : تم إبجاد صدق الاختبار في الدراسة الحالية عن طريق : 


١-معاملات‏ الارتباط بالتحصيل الدراسي السابق والتحصيل الدراسي الحالي» 
وقد تراوحت هذه المعاملات بين ٠,55٠‏ ؛. ١٠,2817‏ وجميعها دالة عند مستوى 
أددره حيث ن - /511, 


سم دراسات وبحوث في علم النفس المعرضي * 





١‏ -المقاونة الطركببة: بين درجات المتفوقين تحصيليا (فصول المتفوقين) 
المتوسطات بين المجموعتين في درجات الذكاء دالة عند مستوى ».٠,.١.١‏ مما 
يشير إلي تمييز الاختبار تمييزا دالا بين المجموعتين. 

ب - بات الآخقتباو: تم إيجاد ثبات الاختبار عن طريق التجزئنة النصفية 
لفقراته (ارتباط الفقرات الفردية بالفقرات الزوجية) وقد كان مع امل الثبات 
5 حيث ن. > 74 .١‏ 

كما حصل الباحث على ثبات الاختيار بطريقة الاتساق الداخلي لفقراته» وكان 
معامل ثبات ألفا ٠,8١١‏ 

وعلى ذلك يمكن تقرير أن الاختبار على درجة مقبولة من الصدق والثبات 
الأمر الذي يمكن معه الاطمئنان إلي استخدامه في الدراسة الحالية. 

*1- التحصبل الدراسي السابق 

حصل الباحث على درجات التحصيل الدراسي السابق من واقسع السجلات 
المدرسية» وهو المجموع الكلى للدرجات الحاصل عليها أفراد عينتي الدراسة في 
الامتحان الموحد لتلاميذ الصف الخامس وتلاميذ الصف السادس الذي انتقلوا 
بموجبه للصف الأول الإعدادي» وقد استخدم التنحصيل السابق هنا كمتغير ضبيط. 

استببان المستوى الاجتماعي الاقتصادي 


أعد هذا الاستبيان بمعرفة الباحث بهدف ضبط المستوى الاجتماعي 
الاقتصادي. ويشتمل على وظيفة الأب ومحل السكن وعدد غرفه.؛ والمستوى 
التعليمي والمهني للذب؛ وإجمالي الدخل الشهري للأسرة. ويتراوح مدى الدرجات 
على هذه الاستمارة بين 5» ٠4؛‏ بمتوسط 7١‏ درجة وانحراف معياري ٠,"‏ وقد 
اعتمد الباحث على الدرجات الخام في ضبط هذا المتغير. 





أثر اختصار سنوات الدراسة سس 





ثالثا: خصائص عبنة الدراسية على المستويى الوصفي: 
فيما يلي عرض مقارن لخصائص عينة الدراسة على المستوى الوصفي مسن 
حيث المتوسطات والانحرافات المعيارية لكل من عينات الصف السلاس )١(‏ 
وعينات الصف الخامس (') في متغيرات: 
-١‏ العمر الزمني بالشهور. -١‏ نسبة الذكاء. 
"- التحصيل الدراسي السابق. 5 - المستوى الاقتصادي والاجتماعي. 
على النحو الذي يوضحه الجدول التالي: 
جدول رقم (؟) يوضح المتوسطات والانحرافات المعيارية 
لعينات الدراسة من تلاميذ الصف لدس والصف الخامس. 


المدارس 


| لمتغيرت 





١ 8,؟‎ 

ويتضح من هذا الجدول ما يلي: 

> تقارب المتوسطات والانحرافات المعيارية للمجموعات المستقلة والمرتبطة 
بالمتغيرات التابعة بين عينتي الصفين السادس والخامس بالمدرستين 
الممثلتين في العينة بنين وبنات. 

> باستخدام المقارنة المتعددة للمتوسطات لم تكن الفروق بينها دالة. 

©> ارتفاع متوسطات عينة تلاميذ المدينة عن عينة تلاميذ القرية في جميع 
المتغيرات وانخفاضها في العمر الزمني بفروق دالة في الحالتين. 


)١(‏ هم تلاميذ الصف الأول الإعدادي الذين انتقلوا إليه من الصف السادس الابتدائي. 
(') هم تلاميذ الصف الأول الإعدادي الذين انتقلوا إليه من الصف الخامئس الابتدائي. 





- دراسات وبحوث ضٍ علم النقس المعرقي ١‏ 


رابعا: إجراءات ضبط المتغيرات المستقلة المرتبطة بالمتغيرات التابعة 


في ضوء الدراسات والبحوث السابقة وما استقر عليه الرأي في اللستراث 
السيكولوجي كانت أكثر المتغيرات المستقلة ارتباطا بالمتغيرات التابعة هي: 

+ نسبة الذكاء. 

+ التحصيل السابق (مجموع درجات نهاية الحلقة الأولى من التعليم 
الأساسي). 

+ المستوى الاقتصادي والاجتماعي. 

وقد قام الباحث بضبط هذه المتغيرات بين عينة النظام القديم (الصف 
السادس) وبين عينة النظام الجديد (الصف الخامس) وقد أسفرت إجراءات الضبط 
الإحصائي عن النتائج التي يوضحها الجدول التالي: 
جدول رقم (") يوضح نتائج تحليل التباين أحادى الاتجاه4 41/07 /41 71 :011/1 

في المتغيرات التابعة بين عينتي الصفين السادس و ا الابتدائي المنقولين 
للصف الأول الإعدادي (بنين) 

مصدر المللك اله الإعدادية ا - ابرة الإعدادية (قرية) 


مصدر دل جات متوسط ا جات متوسط 
التباين المري 34 الحرية | المربعات امريد ب المر, بعا 
. 6ه ٠‏ كلاو 
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أثر اختصار سنوات الدراسة سه 





ب- جدول رقم (١‏ يوضح تحليل التباين أحادى الاتجاه 75/457 01711 
110174 في المتغيرات التابعة بين عينتي الصفين السادس والخامس الابتدائي 
المنقولين للصف الأول الإعدادي بنات 


روخ ح] حا 
لتان المربعات لحرية المربعات 


ى 1 0" ا[ 053 1 
الذكاء ابا ١"508‏ ل غير دال 
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رمتعم 0/8 6 
2 والاجتماعي دلخل قن 1" غير دال 


1 117-010 1م1533 القدت15 01 

بتضم من الجدولين رقمي (2.8) 

* أن الفروق بين المجموعات داخل كل عينة فرعية لا تختلف بفروق دالة عن 
الفروق داخل المجموعات مما يشير إلي: تجانس أكراد عبنات تلاميذ 
الصئين السادس والخامس الابتدائي المنقولين للصف الأول الإعدادي داخل 
المجموعات الفرعبة (الملك الصالم الإعدادية, الطوابرة الإعدادية بنين. 
الطوابرة الإعدادية بنائ) قم المتغبرات المستقلة المرتبطعة 
بالمتغبرات التابعة. بمعنى انثماء عبنات الصئين السادس والخامسر 
دآخل كل مجموعة افرعيية إِلي أصل واحد. 

+ في ضوء ذلك يمكن تقرير أن المتغيرات المستقلة المقاسة وهى هنا: نسمبة 
الذكاء. التحصبل السابق. المسنوى الاقتصادي والاجتماعي لها أثر محايد 
على المتغبرات التابعة. 

















سب دراسات وبحوث في علم النفس المعرفي * 





نتائج الدراسة ومناقشها: 

يعرض الباحث فيما يلي لنتائج الدراسة في ضوء الفروض التي قامت عليها 
والأساليب الإحصائية المستخدمة في التحقق منها على النحو التالي: 

الفرض الأول: 

توجد فروق دالة إحصائيا في التحصيل الدراسي - كما يقاس بالمجموم 
الكلى لدرجات اختبارات آخر العام بالصف الأول الإعدادي - بين عبنة الصف 
السادس وبين عينة الصف الخامس المنقولين للصفذ الأول الإعدادي لصالم 
المجموعة الأولى. 

الفرض الثاني: 

"توجد فروق دالة إحصائيا كم التحصيل الدراسهي للمواد الدراسية 
المختلفة بالصف الأول الإعدادي ببن عينة الصف السادس وبين عبنة الصف 
الخامس لصالح المجموعة الأولى". 

للتحقق من هذين الفرضين استخدم الباحث تحليل التباين أحادى الاتجاه بين 
المقاسة المجموع الكلى والدرجات التحصيلية لكل مادة على النحو الذي تواضحه 
الجداول التالية: (5) » (7). 


أثر اختصار سئوان الدراسة ست 





أولا: النتائج على المستوى الوصفقي: 
جدول رقم (5) يوضح مقارنة المتوسطات والانحرافات المعيارية للمتغيرات 
التابعة المقاسة لدى عينات الصف السادس الممثلة في الغينة 





وبتضم من هذا الجدول ما بِلِي: 

© ارتفاع متوسطات عيئات الصف السادس في المتغيرات المقاسة بالنسبة 
لمتوسطات عينات الصف الخامس في جميع المدارس الممثلة في العينة. 

© ارتفاع متوسطات عينة مدرسة الملك الصالح الممثلة لمدارس المدن بالنسبة 
لمتوسطات عينة مدرسة الطوابرة الممثلة لمدارس القرى بما يتراوح بين 
واحد إلي اثنين انحراف معياري في المتغيرات المقاسة. 

> ارتفاع متوسطات عينة البنات بالنسبة لعينة البنين من مدرسة الطوابرة في 
جميع المتغيرات المقاسة. 


سس دراسات وبحوث في علم النفس المعرفي * 





ثانبا: نتائج الدراسة على مستوى الاسند لالي: 
للتحقق من دلالة فروق المتوسطات بين مجموعات المقارنة استخدم البلحث 
تحليل التباين الأحادي للمتغيرات المقاسة. وقد أسفر هذا عن النتائج التي 
يوضحها الجدول التالي: 


جدول(؟) يوضح تحليل التباين أحادى الاتجاه 410774 78/477 017111 في 
المتغيرات التابعة المقاسة بين عينات الصف السادس وبين عينات الصف الخامس 
من أفرا اد العينة بنهينن. 
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أثر اختصارسنوات الدراسة سس 


جدول رقم (7) 
يوضح نتائج تحليل التباين أحادى الاتجاه 017 الكل /آ 71 01110 في 
المتغيرات ل 
2 
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سب دراسات وبحوث شي علم النفس المعرضي * 





ويتضح من الجدولين رقمي 5. 7 ما يلي: 

* أن الفروق بين المجموعات أكبر من الفروق داخل المجموعات بمعفنى 
أن قيم (ف) المحسوبة أكبر من قيم (ف) الجدولة » مما يشير الي أن الفروق 
القائمة بين عينات الصف السادس وبين عينات الصف الخامس الابتدائسي فسي 
التحصيل الدراسي بالصف الأول الإعدادي؛ فروق جوهرية لها دلالتها الإحصائية 
على النحو التالي: 

©> ما بين ..00٠٠١,١5‏ بالنسبة للمجموع الكلى لدرجات التحصيل 
الدراسي. 

© عند ٠,..١1‏ بالنسبة للغة العربية لدى عينات الدراسة في عينة مدارس 
المدن وعينة مدارس القرى بنين وبنات. 

©> عند ٠,١5‏ بالنسبة للغة الإنجليزية لدى البنات دون البنين. 

© ما بين ٠,٠5‏ ؛ ٠,٠١١‏ بالنسبة للرياضيات لدى جميع عينات الدراسة 
مدينة وقرية بنين وبنات. 

©> ما بين ٠,00٠ 20,0١‏ بالنسبة للعلوم بين عينات المدينة بنين وبنسات 
وعينات القرية بنات. 

> ما بين ©6.,.. ٠,١٠١.1١‏ بالنسبة للدراسات الاجتماعية بين عينات القرية 
البنين والبئات. 

؛# على ضوء نتائج هذه الدراسة يمكن تقرير ما يلى: 





3 بة لها دلالتها الآحصائية لصالع تلاميذ الصد الساد 








أثر اختصار سنوات الدراسة ا لم 


# أن أكثر المتغيرات المقاسة تأثرا باختصار سنوات الحلقة الأولنى من 
التعليم الأساسي هي على الترتيب: 

-١‏ اللغة العربية: حيث تراوحت قيم (ف) بين 5,97: ١",١‏ وقد كان هذا 
عاما بين جميع العينات الممثلة في الدراسة. 

؟ - المجموع الكلى: حيث تراوحت قيم (ف) بين 5.40 0 57,” وقد كسان 
هذا عاما أيضا لدى جميع العينات الممثلة. 

*- الرياضيات: حيث تراوحت قيم (ف) بين ””,ه ؛ ١7,7‏ وقد كان هذا 
عاما أيضا لدى جميع العينات الممثلة. 

؛ - العلوم: فقد كانت قيم (ف) دالة لدى عينتي المدينة بنين والقرية بنات 
ولم تكن دالة لدى عينة القرية بنين. 

ه- الدراسات الاجتماعية: حيث كانت قيم (ف) دالة لدى عينتي القرية بنين 
وبنات ولم تكن دالة بالنسبة لعينة المدينة. 

وعلى هذا يمكن تقرير أن الفرض الأول قد تحقق؛ وان الفرض الثساني قد 
تحقق أيضا بالنسبة لجميع المواد الدراسية عدا اللغة الإنجليزية:؛ فقد تحقق 
بالنسبة للبنات ولم يتحقق بالنسبة للبنين من تلاميذ العينة. 

#وإذن بمكن تقرير مرة أخرى أن اختصار سنوات الحلقة الأولى من التعليم 
الأساسي له آثار سالبة على جميع نواتج التعليم بالصف الأول الإعدادي. فقد كانت 
متوسطات درجات التلاميذ والتلميذائ المنقولين والمنقولات من الصف الخامس أقل 
من متوسطات درجات التلاميذ والتلمبذات المنقولين والمنقولات من الصف السادسر 
بفروق دالة كي جميع المواد الدراسة وكذا المجموع الكلو للدرجات بالصف الأول 
الإعدادي. 


ومعنى ذلكأن زمن التعلم الأكاديمي يرتبط علو نحو موجب 
بالتحصيل الدراسي وأن تقليص هذا الزمن أو اختصاره يؤثر تأثيرا سالبا على 
نواتج التعلم ومفرجاته. 


سس دراسات وبحوث في علم النفس المعرفي * 





الكرض التالت: 
'توجد قفروق دالة إحصائيا في التحصبل الدراسي لمواد الصف الأول 
الإعدادي ببن عبنة الصف الخامسس من ذوى التحصبل المرتفع وذوى التحصيل 

المفخقض من أفراد العينة لصالم عينتي الصف السادسر" 

للتحقق من هذا الفرض قام الباحث بما يلي: 

)١‏ تقسيم أفراد العينة المنقولين من كل من الصف السادس والصف الخامس 
للصف الأول الإعدادي - بمدرسة الملك الصالح الإعدادية الممثلة لمدارس 
المدن - إلي المجموعات الأربع التالية: 

+ مجموعة ذوى التحصيل المرتفع - المتوسط + ١‏ انحراف معياري. 

+ مجموعة ذوى التحصيل المنخفض - المتوسط - ١‏ انحراف معيارى. 

بالنسبة لعينة الصفين السادس والخامس. 

؟) مقارنة ذوى التحصيل المرتفع من تلاميد الصف السادس بذوى التحصيل 
المرتفع من تلاميذ الصف الخامس. 

") مقارنة ذوى التحصيل المنخفض من تلاميذ الصف السادس بذوى 
التحصيل المنخفض من تلاميذ الصف الخامس. 

وقد أسفرت هذه المقارنات عن النتائج التي يوضحها الجدول التالي: 


اثر اختصار سنوات الدراسة سس 





جدول رقم (8) يوضح دلالة فروق المتوسطات في مواد الصف الأول الإعدادي 
بين الأعلى تحصيلا والاقل تحصيلا من تلاميذ كل من الصفين السادس والخامس. 
لاس الا ساسك الاك 
ومء* 





اام عا اس اها ع © 4ه هاا مه قاس 





وبتضم من هذا الجدول ما بلي: 
© عدم دلالة فروق المتوسطات بين عينتي تلاميذ الصف السادس والصف 
الخامس في: 

> نسبة الذكاء. 

© التحصيل السابق امتحان (نهاية الحلقة الأولى من التعليم الأساسي). 

©> المستوى الاقتصادي والاجتماعي. 

© دلالة فروق المتوسطات بينهما في متغير العمر الزمني بالشهور مما 
يشير إلي أن العينتين تنتميان إلي أصل واحد من حيث الذكاء والتحصيل السابق 


2 


سب دراسات وبحوث ضي علم النفس المعرضي * 





والمستوى الاقتصادي والاجتماعي, وتختلفان فقط في العمر الزمني لكونهما 
متمايزتان في سنوات الدراسة بالحلقة الأولى من التعليم الأساسي. 

© أن ذوى التحصيل المرتفع من تلاميذ الصفين السادس والخامس اصغر 
عمرا في المتوسط من أقرانهم ذوى التحصيل المنخفض بذات الصفين على 
الترتيب بفارق يتراوح بين ؛ - لا شهور. 

© دلالة فروق المتوسطات بين عينة الصف السادس وبين عينة الصف 
الخامس لكل من ذوى التحصيل المرتفع وذوى التحصيل المنخفض من تلامي يذ 
العينة» في المتغيرات التالية بالصف الأول الإعدادي. 

+ اللغة العربية. 


٠‏ العلوم. 
+ الرياضيات. 


+ المجموع الكلى. 

لصالح عينة تلاميذ الصف الأول. 

وعدم دلالة هذه الفروق في اللغة الإنجليزية والدراسات الاجتماعية. 

وفى ضوء ذلك يمكن استنتاج أن اختصار سنوات الدراسة بالحلقة الأوالى 
من التعليم الأساسي يقف خلف فروق التحصيل بالصف الأول الإعدادي بين تلاميذ 
الصف السادس وتلاميذ الصف الخامس المتفوقين والمنخفضين تحصيليا في هذه 
المتغيرات. 

ومن ثم يمكن تقرير أن هذا الفرض لم يتحقق حيث كان أثر اختصار سنوات 
الدراسة بالحلقة الأولى من التعليم الأساسي لدى ذوى التحصيل المرتفع وذوى 
التحصيل المنخفض من تلاميذ الصفين السادس والخامس متقارب تماما من حيث 
دلالة الفروق أو عدم دلالتها. 








آتر الختصارستئوات الدراسة لم 


الفرض الرابع: 
"توجد فروق دالة إحصائيا في التحصيل الدراسيٍ لمواد الصف الأول 
الإعدادي بين عبنة الصف السادس وعبنة الصف الخامس من ذوى الذكاء 
المرتقع وذوى الذكاء المنخفض من أفراد العبنة لصالم عبنتي الى السادس . 


للتحقق من هذا الفرض استخدم الباحث نفس الإجراء الذي استخدم في 
الفرض الثالث ولكن بالنسبة لمتغير نسبة الذكاء» وكانت مجموعات المقارنة على 


النحو التالي: 
7 0 ل | ند ةُ ,0 - المتوسط ١‏ انحراف مدياري . 


بالنسبة لكل من عينتي الصفين السادس والخامس. 


وقد أسفرت هذه المقارنات عن النتائج التي يوضحها الجدول التالي: 








سسب دراسات وبحوث في علم النفسر المعرش * 


جدول رقم (9) يوضح دلالة فروق المتوسطات في مواد الصف الأول الإعدادي بين ذوى 
الذكاء المرتفع وذوى الذكاء المنخفض من تلاميذ كل من الصفين السادس والخامس 


التحصيل بالإعدادي: 
اللفة العربية 
اللغة الإنجليزية 





ويتضح من هذا الجدول ما يلي: 
+ عدم دلالة فروق المتوسطات بين عينة تلاميذ الصف السادس وبين عينسة 
تلاميذ الصف - الخامس في متغيرات: 
+ نسبة الذكاع. 
+ التحصيل السابق. 
+ المستوى الاقتصادي والاجتماعي. 
© دلالة فروق المتوسطات بينهما في متغير العمر الزمني بالشهور لصالح 
عينة تلاميذ الصف السادس لكونهما متمايزين في عدد سنوات الدراسة بالحلقة 
الأولى من التعليم الأساسي. 





أثراختصارسنوات الدراسة سس 





_ أن ذوى الذكاء المرتفع من تلاميذ الصفين السادس والخامس أصغر 
عمرا في المتوسط من أقرانهم من ذوى الذكاء المنخفض بذات الصفين على 
الترتيب بفارق يتراوح بين 7-54 شهور. 

© دلالة فروق المتوسطات بين عينة الصف السادس وعينة الصف الخامس 
لدى ذوى الذكاء المرتفع من تلاميذ العينة في المتغيرات التالية: 

+ اللغة العربية + الرياضيات + المجموع الكلى 

لصالح عينة تلاميذ الصف السادس 

© وعدم دلالة فروق المتوسطات في المتغيرات الأخرى وهى اللفة 
الإنجليزية والعلوم والدراسات الاجتماعية. 

© عدم دلالة فروق المتوسطات بين عينة الصف السادس وعينة الصف 
الخامس لدى ذوى الذكاء المنخفض في جميع مود الدراسة بالصف الأول 
الإعدادي. 

“ني ضوء ذلك بمكن استنتاج أن اختصار سنوات الدراسة بالحلقة الأولى من 
التعليم الأساسي بقف خلك فروق التحصيل بالصف الأول الإعدادي في مواد اللغة 
العربية والرياضيات والمجموع الكلى لدى ذوى الذكاء المرتفع أي أنه قد أثر سلبا 
على تلاميذ الصف الأول الإعدادي المنقولين من الصف الخامس. 

بينما لم تظهر هذه الفروق لدى ذوى الذكاء المنخفض. 

ومن ثم يمكن تقرير أن هذا الفرض قد تحقق حيث اختلف أثر اختصار 
سنوات الدراسة بالحلقة الأولى من التعليم الأساسي لدى ذوى الذكاء المرتفع عنه 
لدى ذوى الذكاء المنخفض من افراد العينة. 





دراسات وبحوث في علم النفس المعرضي * 





مناقشة النتائج وتكسبرها وتطببقاتها التربوبة 


تشبر فروق نتائج الدراسة الحالية إلي تحقق جميع الفروض التي قامت علبها 
حبث وجدت دالة إحصائبا في المجموع الكلى لدرجات التحصيل بالصف الأول الإعدادي 
وكذا على مستوى المواد الدراسية في اللغة العرببة والرياضيات لدي عينات 
الدراسة الثلاث بالمدينة والقرية بنين وبناتء وفى باقي المواد لدى البنات. وفو 
العلوم بالمدينة دون القربة, وفى الدراسات الاجتماعبة بالقرية دون المدينة .. 
وكانت هذه الفروق جمبعها لصالم عبنات الصف السادس .. ولم تكن دالة بالنسبة 
للغة الإنجليزية بكل من المدينة والقرية. 

كما وجدت فروق دالة أيضا لدى كل من ذوى التحصيل المرتفع وذوى 
التحصيل المنخفض ولدى ذوى الذكاء المرتفع - لكن الفروق لم تكن دلالة لدى 
ذوى الذكاء المنخفض. 


وذى ضوء الضبط الإحصائي لأكثر المتغيرات ارتباطا بالتحصيل بالفف الأول 
الإعدادي وهى التحصيل السابق. نسبة الذكاء والمستوى الاقتصادي الاجتماعي يمكن 
تفوير أن اختصار سنوات الدراسة بالحلقة الأولى من التعليم الأساسي (المرحلة 
الابتدائية) يقف خلف فروق التحصيل التي أسفرت عنها نتائج الدراسة الحالية أي 
أنه قد أثر سلبا على تلاميذ الصف الأول الإعدادي المنقولين من الصف الخامس. 

ويمكن تفسير هذه النتائج في ضوء طبيعة التعلم وكونه هضم وتمثيل معرفي 
للمعلومات باعتبارها أبنية وتراكيب معرفية تحتاج إلي الزمن الملائم كي تحدث 
عملية التمثيل» وأن هذا الزمن ليس مجرد متغير واحد في منظومة معقدة 
ومتزاحمة من المتغيرات, حيث يرتبط على نحو موجب بالتحصيل مع تنوع طوق 
التدريس المستخدمة في التعليم ممارسة؛ والممارسة تتطلب وقتاء وما يقوم به 
التلميذ نفسه أكثر أهمية للتعلم الفعال مما يقوم به المدرس؛ وفمى ظل غيساب 
التدريس الفردي وزيادة الكثافة المطلوبة في الفصول تصبح ممارسة التلاميذ 
للأنشطة أقل فاعلية. 





أثر اختصار سنوات الدراسة ست 





وحيث يعتمد التحصيل في اللغة العربية وغيرها من المواد النظرية على 
القراءة» كما يعتمد التحصيل في الرياضيات على ممارسة التدريبات والتطبيقات 
وحل المسائلء وكلاهما يتطلب وقتاء وحيث أن إتقان التلاميذ للمهام التربوية 
يتوقف على عاملين هما: كمية الوفت المخصص للتعلم. وتنوم طرق التدريس 
المستخدمة ,1980 ,أ© 24 بتتعطدةا1 ,1976 ,1968 ,ردعممال8 ,1983 ,المنترون) 
2 باع اأتدودوم1 ,1980 ,1310ل زءطأع.1 عث تستحطدء(]1 كان التباين في 
تحصيل اللغة العربية والرباضبات والمجموع الكلى دالا بين جميع عبنات الدراسة 
ولصالح تلاميذ الصف السادس ,حيث زمن التعلم أكبرء كما كانت دلالة الفروق 
لدى ذوى التحصيل المرتفع ولدى ذوى التحصيل المنخفض على السواء مدعمة 
لنتائج الفرضين الأول و الثانيء مما بشبر إلي شبوع الأثر السالب لاختصار 
سفوات الدراسة وعمومبتهة لدي العادبين . كما هو لدى هاتبن الكئكتين . 


وفيما يتعلق بعدم وجود فروق دالة في تحصيل اللغة الإنجليزية بين عيخنة 
تلاميذ الصف السادس وعينة الصف الخامسء فنحن نرى أن اللغة الإنجليزية تقدم 
لأول مرة لتلاميذ الصف الأول الإعداديء وأن المقرر المقدم كما وكيفا لا يمسمح 
بتباين التحصيل؛ ومن ثم جاءت الفروق غير دالة. 


ويؤكد هذا انخفاض حجم الانحراف المعياري لدرجات التحصيل في اللفة 
الإنجليزية لدى جميع عينات الدراسة من الصفين السادس والخامس اذا ما قورن 
بحجم الانحرافات المعيارية في باقي المواد. 


وتتفق نتائج الدراسة الحالية مع نتائج دراسات كل من: 


,1978 ,أآه 2ع «“اعطة1!1 ,1976 ,1968 ,نسمواظ ,1983 ,الأمسهةن0) 
رتل1 التطددم1 ,1980 رمقنوعءطأعرا قت مسقطمع2 ,1979 ,نءستاتعظاععع02 
قصة 71 ,1985 ,التق طساعآ “عع ستااء© ,1983 ,ردم نزهآ عه مرعع دلااء© ,1982 
.1989 ,لاع128ااء2) ,1987 





سس دراسات وبحوث في علم النفس المعرفي * 





ويمكن تفسير الفروق في التحصيل الناشئة عن اختصار سنوات الدراسة 
بالحلقة الأولى من التعليم الأساسي في إطار التوجه المعرفي الذي ينظر إلي التعلم 
باعتباره عملية تغيير البناء المعرفي للفردء والتي تتحدد بعاملين هما: 


كم المعرئة وتنظبمها: من المسلم به أن استيعاب المعرفة الجديدة يتأثر 
بما هو ماثل في البناء المعرفي للفرد أي بالمعرفة السابقة 1,1983عاعم512, 
وأنها تيسر إلي حد كبير النمو المعرفي للمتعلم» وتتطلب عمليات استيعاب المعرفة 
وتنظيمها وإدماج الخبرات الجديدة في الخبرات القديمة وقتا يتم خلاله معالجة و 
تجهيز المعلومات» وهو ما لم يتيحه الانتقال المفاجئ لتلاميذ الصف الخامس إلي 
الصف الأول الإعدادي. 

وفضلا عن ذلك فإن قدرة التلميذ على القراءة وتعليمه أو اكتسابه للمفاهيم 
الأساسية في المواد الدراسية المختلفة تمكنه من استقبال المعلومات الجديدة 
وربطها بشبكة ترابطات المعاني داخل الذاكرة طويلة المدى» وهو ما يمكن أن 
يتاح لتلاميذ الصف السادس دون تلاميذ الصف الخامس. 

على أننا نرى أن زيادة عدد أسابيع الدراسة إلي 8" أسبوع وتدريب 
المعلمين على حسن استغلال الوقت. وخاصة زمن التعليم الأكاديمي وتنوع أساليب 
وطرق التدريس المستخدمة وتطبيق نظام اليوم الكامل.. كل ذلك يمكن أن يمسسهم 
في تقليص فروق التحصيل التي نشات عن اختصار سنوات الدراسة بالحلقة 
الأولى من التعليم الأساسي. 

كما أننا نرى أن خفض عدد سنوات الحلقة الأولى من التعليم الأساسي ينبغى 


أن يواكبه تحديد دقيق لكل ما يلي: 
خصائص التلميذ العقلية والمعرفية والانفعالية وتشمل: 
> استعداده أو مدى قابليته للتعلم. © معدل التعلم لديه. 
© نمط الدافع للإنجاز لديه. © أسلوبه المعرفي. 


©> مستوى الأهداف أو المهام المطلوب إنجازها أو تحقيقها أو إكسابها للتلميذ. 
© كفاءة عمليات التعلم وأساليبه واستراتيجيات التدريس وفعالياته. 


لكا 


أثر اختصار سنوات الدراسة سس 
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نماذج من رسائل الدكتوراه 
في عدم النفس المعرني 
في مصر والخارج 
إشراف المؤلف 








دراسة لأبعاد المجال المعرضي والمجال بس 

الوجداني لدي ذوي صعوبات التعلم 

مقدمة الوحدة 
انطلاقًا من اهتمامنا المطرد بالأسس والآليات والتطبيقات التي يقوم عليها: 
التناول الحالي للأسس المعرفية للنشاط العقلي المعرفي وتجهيز ومعالجة المعلومات : 
في المجال البحثي الميداني, جاءت هذه الفكرة - فكرة عرض نماذج بحثية لرسائل 
الدكتوراه في مجال علم النفس المعرفيء. في ظل الندرة الملموسة للبحث في هذا. 
المجال ٠‏ فما زال التناول المعرفي لدراسات وبحوث النشاط العقلى في معظم أقسام: 
علم النفس لا يحظ بالاهتمام الذي يستحقه لدينا » رغم اطراده وتعاالمه نظريا 
وبحثيا وتطبيقيا في مختلف الجامعات والمراكز البحثية في دول العالم المتقدمة . 
و تمثل دراسات وبحوث الدكتوراه منعطفات بحثية في مسيرة البحث 
العلمي؛ كما تعكس النقاط البحثية التي تتناولها عمق الخبرة بالمجال المعرفي 
موضوع البحثء والمناطق البحثية الساخنة فيه والثغغرات أو الفجوات أو 
التناقضات التي يتعين على طالب البحث سواء أكان طالبا باحثا أو أستاذا 
مشرفا أن يملؤها أو يسد فراغاتها أو فجواتها أو يزيل أو يذيب تناقضاتهاء 
ليصبح التراث النفسي للمجال منسجما ومتناغما وناعما مفعم بالدينامية 
والحيوية والتحديث والتجديد . 
ع وقد رأينا أن نعرض هنا من خلال هذه الوحدة لنماذج بحثية ودراسات 
رائدة لبعض رسائل الدكتوراه في مجالي علم النفس المعرفي وصعوبات 
التعلم» والتي أشرفنا عليها خلال عقد التسعينات من هذا القرن: خدمة لطلاب 
البحث والمهتمين بقضايا علم النفس المعرفي. ومشكلاته النظرية والمنهجية. 
وتطبيقاته في مختلف المجالات التربوية والنفسية. 
وكان اختيارنا لهذه الرسائل كنماذج مبنيا على أصالة انتقاؤنا 
لموضوعاتها ومنهجها منذ أن كانت فكرةء وتميز محتواما من الناحيتين 
النظرية والمنهجيةء وتفرد النتائج التي توصلت إليهاء بحيث شكلت ومازالت 
تشكل مصادر حية للكثير من النقاط البحثية الساخنة المفتوحة النهايات» التي 
تفتح آفاق رحبة من البحث في هذا المجال الحيوي الممتع. مجال علم 
النفس المعرفي. 


ل ) 


سب دراسات وبحوث شي علم النفس المعرضي 





+ وقد آثرنا أن نعرض إطارا معرفيا ومنهجيا وافيا لكل من هذه النماذج بما 

يعكس تكاملا في الرؤى النظرية والمنهجية والأدوات والنتائج المتعلقة 
بموضوع الدراسة؛ بحيث تشكل كل منها وجبة مفيدة ومشبعة نظريا ومعرفيا 
ومنهجيا وتربويا. 

+ ومن ناحية أخرى لتتكامل مع محتوى هذين المجلدين بحيث يشكل هذا 
المحتوى تراثا معرفيا يحقق أكبر قدر مما نصبو إليه لتحقيق قدر من التكامل 
على محوريه الأفقي والرأسيء وسدا للفراغ الهائل الذي تعانيه المكتبة 
العربية في هذا المجال . 

9 وأصحاب هذه الرسائل هم الآن مدرسون وأساتذة مساعدون بكليات 
التربية جامعة المنصورة, وكلية التربية للبنات بالمملكة العربية السعودية؛ 
ولعلهم يشكلون أساسا حيا ومتجددا لمدرسة معرفية تتداعى أصداوّهاء 
وتتجدد رؤاهاء لتنعكس إيجابيا على مسيرة البحث العلمي الجاد في مجال علم 
النفس المعرفي في مصر والعالم العربي. 
وإني إذا أعرض لبداياتهم المتميزة على طريق البحث في مجال علم 
النفس المعرفيء أشكر لهم جهدهمء وتواصلهم معيء وارتفاعهم إلى مستوى 
توقعاتي منهم . آملا أن أكون قد وفقت في اختيار ما يفيد القفارئ الباحث 
المهتم بقضايا ومشكلات علم النفس المعرفيء والمناطق البحثية الساخنة فيه 
والتطبيقات التربوية لنتائج البحث في هذا المجال المطرد التجدد والحيوية - 
مجال علم النفس المعرفي . 

و ولعل القارئ الباحث المهتم يجد في هذه النماذج البحثية؛ إضافة إلى بلقي 
محتوى هذين المجلدينء ما يكون لديه قاعدة أو بنية معرفية جيدة ورصينة 
ومتنوعة تستثير اهتمامه ١‏ وتعينه على ارتياد الآفاق الرحبة للبحث الجاد في 
هذا المجال مجال علم النفس المعرفي. 

أ.د. فتحي الزيات 


دراسة لأبعاد المجال المعرفي والمجال بيس 
الوجداني لدي ذوي صعوبات التعلم 


نماذج من رسائل الدكتوراه 
في علدم النفس المعرفي 





الفصل الثاني : 

* دراسة نخليلية لأبعاد المجال المعسرني والمجال الوجدانسي لسدى 
ذوي صعوبات التعلم من تلاميذ المرحلة الحلقة الأولي مسن 
التعليم الأساسسي (19917) 

الفصل الثالث: 

وفسسدرات التفخ سس سسير ال البتتسسسسساري (19560) 
الفصل الرابج: 

* أشر نوع المعدومات ومقسدارها ومستسواها على خل المشكلات 
في ضوء النعسونج المعسسسري المعلسسوماتي (1995) 
الفصل الخامس: 

# بعض أبعاد البنية المعرفية وأثرها علسى الاسستراتيجيات 
المعرفية لدى المتفوقين عقليا والعاديين من طلاب المرحلة الثانوية 
565 

الفصل السادس: 

# أثر اختلاف التكوين العتسلي والبسنية المعسسرفية 
على الأسساليب المعرفيسسة وهل المشسكلات (1994) 





دراسة لأبعاد المجال المعرفي والمجال سس 
الوجداني لدي ذوي صعوبات التعلم 


دراسة لأبعاد المجال المعرني والمجال الوجداني 
لذى ذوى صعوبات التعلم من تلا ميذ 
الحلقة الأولي من التعليم الأساسي 





رسالة دكتوراه مقدمة من 
عبد الناصر أنيس عبد الوهاب 
المدرس المساعد 
بقسم علم النفس التربوي 
بكلية التربية بد مياط جامعة المنصورة 
إششراف' 
الأستاذ الدكتور 
فتحي مصطفى الزيات 
أستاذ ورئيس قسم علم النفس التربوي 
كلية التربية جامعة المنصورة 
؟84ط] 


' شاركنا في الإشراف على هذه الرسالة الأستاذ الدكتور صلاح مراد 








دراسة لأبعاد المجال المعرضي والمجال سب 
الوجداني لدي ذوي صعوبات التعلم 


دراسة لأبعاد المجال المعرني والمجال الوجداني لدى ذوي 
صعوبات التعلم من تلاميذ الحلقة الأولي من التعليم الأساسي 

مقدمة 

تعد الحلقة الأولى من التعليم الأساسي أهم المراحل التي يتوقف عليها التنمية 
الشاملة للأطفال الذين هم أثمن موارد الدولة» ففي هذه المرحلة يكتسب الطفل كثيرا 
من المهارات والعادات السلوكية والاتجاهات الأساسية اللاظازندمة لنموه وتكوينه 
كإنسان. 

وفى هذه المرحلة أيضا يتم تنمية المهارات الأساسية التي تمكن الطنففل من 
تحصيل المعرفة» تلك المهارات التي تعد أولى الخطوات على طريق التربية 
الطويل» بل تعد العامل الأساسي في الحكم على مدى تقدم الطفل ونموه التعليمي. 
وقد أدى ذلك إلى الاهتمام المتزايد من قبل المتخصصين بالطفل في هذه المرحلة؛ 
والتعرف على العوامل والأبعاد المختلفة المؤثرة في شخصيته؛ وتحديد المشكلات 
التي تعوق نموه المتكامل» والصعوبات التي تعترض طريقه للتعلم. 

ومن الطبيعي أن يواجه بعض الأطفال مشكلات وصعوبات وهم في س بيلهم 
إلى التعلم» نتيجة لعوامل حسية سواء أكانت بصرية أم سمعية أم حركية» أو نتيجة 
لعوامل عقلية كالتخلف العقلى» أو نتيجة لعوامل انفعالية كالاضطراب الانفعالي؛ 
وفى كل هذه الحالات ينبغي أن يقدم للطفل نوع من التربية الخاصة التي تتلاءم مع 
نوعية إعاقته» إلا أن الملفت للنظر والجدير بالبحث والدراسة أن يواجه الطفل 
صعوبات في أثناء تعلمه» في الوقت الذي لا يمكن فيه أن يمصنف ضمن أي مسن 
تصنيفات الإعاقة المعروفة. 

وقد لفت انتباه المتخصصين وجود عدد كبير من الأطفال الذين لا يتعلمون 
وفق طرق التعليم التقليدية» ولا يمكن تصنيفهم كح الات صمم أو مكفوفين أو 
متخلفين عقلياء على الرغم من أنهم يظهرون صعوبات متعددة في التعلم» فبعض 
هؤلاء الأطفال يبدون غالبا كأنهم عاديون تماما في معظم المظاهرء إلا أنهم يعانون 
من عجز واضح في مجال أو آخر من مجالات التعلم» ويبدو بعضهم كأنهم متخلفين 





بس دراسات وبحوث في علم النفس المعرقي 





عقلياء إلا أنهم يملكون قدرات عادية في بعض المجالات؛ كما أن بعض هؤلاء 
الأطفال غير مستقبلين للكلام أو اللغة مع أنهم ليسوا صماء وبعضهم غير قادرين 
على الإدراك البصري مع أنهم ليسوا مكفوفين. 

وقد استثارات تلك الظاهرة التي يمكن أن يطلق عليها مصطلح الإعاقة الخفية 
م1131013 11100653 كثيرا من العلماء والمتخصصينء مما دعاهم إلى الإسهام 
في دراستهاء كل في مجال تخصصه. فحظيت باهتمام العلماء في مجال علم النفس» 
وعلم الأعصابء وعلم أمراض الكلام؛ والطبء وعلم النفس اللغوي» ومن ثم '"فقد 
أطلقت تسميات مختلفة على هذه الفئة من الأطفال مثل الأطفال ذوي الإصابات 
المخية» والأطفال ذوى الإعاقات الإدراكية» والأطفال ذوى الاضطراب الوظيفي 
البسيط في المخ» والأطفال ذوى صعوبات التعلم" (1973:57 ,1 ]© ,11م58) 


ويرى بعض المتخصصين أن استخدام مصلح صعوبات التعلم يجانبه كثير 
من الصواب» خاصة من وجهة النظر السيكولوجية والتربوية التي تركز الاهتمام 
على مظاهر السلوك» واضطرابات التعلم بغض النظر عن سبب الاضط راب 
الكامن في الجهاز العصبي المركزيء ويؤكد ذلك ما ذكره '"ويرى 129ء171 أن 
معظم الأطفال ذوى اضطرابات التعلم أو الاضطرابات السلوكية لا يزيد عن كونه 
تخمين مبهم قد يفسر على أنه نتيجة لإصابات فيزيقية أو عدم توازن في الكيمياء 
الحيوية للمخ" (1985:123 ,1311111081) 

وقد أشار 'كيرك" 14111 عام ١177‏ إلى صعوبات التعلم عندما خاطب 
مجموعة من الآباء ممن لديهم أطفال يجدون صعوبات حادة في تعلم القراءة؛ أو 
لديهم نشاط زائد '613©119716(9م119» أو لا يستطيعون حل المشكلات الرياضية:» 
ولا ترجع هذه المشكلات إلى تأخر عقلي أو لإعاقة حسية» أو لاضطراب انفعالي 
ولا يظهر ذلك عند اختبارهم؛ واستخدم 'كيرك" مصطلح 'صعوبات التعلم' لوصف 
الأطفال الذين يعانون من اضطرابات في النمو اللغوىء والكلام والقراءة ومهارات 
الاتصال المصاحبة. 

ويذكر "روس" 19055 :١975‏ أنه منذ أن قدم 'كيرك" مصطلح صعوبات 
التعلم ولقى قبولا في الدوائر المهنية والقانونية» بدأ الاهتمام بالأطفال الذين يعانون 


دراسة لأبعاد المجال المعرفي والمجال بس 
الوجداني لدي ذوي صعوبات التعلم 





من هذه الصعوبات؛ حيث يشير المصطلح إلى التخلف أو الاضطراب في واحدة أو 
أكثر من العمليات النفسية الخاصة بالكلام أو اللغة أو القراءة أو الكتابة أو التهجي 
أو الحساب» والناتجة عن اضطراب وظيفي بسيط في المخ أو اضطراب انفعالي أو 
سلوكىء وليست ناتجة عن التخلف العقلي أو الحرمان الحسي أو العوامل الثقافية أو 
العوامل المرتبطة بالتدريس (1983 ,512161) 

وقد أوضحت اللجنة الاستشارية القومية للأطفال المعوقين بالولايات المتحدة 
الأمريكية عام ١954‏ (114 :1984 ,لإ01135[6 ع5 11617310]) أن صعوبات 
التعلم تشير إلى الأطفال الذين لديهم صعوبة أو أكثر في فهم أو استخدام اللغفة أو 
الحديث أو الكتابة» وذلك ربما يظهر جليا في شكل قدرة غير مكتملة على الاستماع 
أو التفكير أو الكلام أو القراءة أو التهجي أو إجراء العمليات الرياضية» ويدخل في 
ذلك حالات الإعاقة الإدراكية أو إصابة المخ أو الاضطراب الوظيفي البسيط في 
المخ أو عسر القراءة 1([/516118 وعسر الكلام 1095013518 


ويرى الباحث أن معظم تعريفات صعوبات التعلم تتضمن عموما وجود 
العامل النفسي أو العصبيء الذي يمنع أو يتداخل مع النمو الطبيعي للعمليات العقلية 
للطفل فيسبب له اضطرابات في المجالات المصاحبة لتلك العمليات سواء أكانت في 
القراءة أم الكتابة أم التهجي أم الحسابء هذا من الناحية الأكاديمية» أما من الناحية 
النمائية فقد تحدث تلك الاضطرابات في التفكير أو الانتباه أو الإدراك أو الذاكرة. 


وعلى ذلك يمكن تقسيم صعوبات التعلم إلى صعوبات تعلم نمائية» وصعوبات 
تعلم أكاديمية» ويتضمن النوع الأول: اضطرابات اللغة وصعوبات التفكير 
واضطرابات الذاكرة واضطرابات الانتباه والاضطرابات الإدراكية؛ ويتصمن 
النوع الثاني» صعوبات القراءة والكتابة والتهجى وإجراء العمليات الحسابية» تلك 
الصعوبات التي يمكن ملاحظتها فسي مستوى عمر المدرسة:؛ (#©ه 111كآ 
0 :1983 ,311381161)) وتتعلق باكتساب المعرفة والتحصيل. 

وقد يكون الارتباط بين صعوبات التعلم النمائية وصعوبات التعلم الأكاديمية 
غير واضح تماماء فبعض الأطفال الذين يفشلون في القراءة يكون ذلك مصحوبسات 
بقصور إدراكي حركيء على حين نجد أطفالا أخرين لديهم نفس الصعوبات 


سب دراسات وبحوث في علم النفس المعرظي 





الإدواكية الحركية» إلا أنهم يتعلمون القراءة بدرجة ملائمة» وفى حالات أخرى 
يوصف الارتباط بين صعوبات التعلم النمائية والأكاديمية على أنه نقص في 
المتطلبات السابقة للمهارات. 

وبغض النظر عن نوع صعوبات التعلم» فإن السؤال الذي طرح لتدعيم حركة 
البحث في هذا المجال هو: كم عدد الأطفال الذين لديهم صعوبات تعلم؟ والحقيقة 
أنه لا توجد إجابة محددة على هذا السؤال» ويرجع ذلك إلى اعتماد الباحثين على 
تعريفات مختلفة يتبعها استخدام محكات مختلفة لتحديد حالات صعوبات التعلم. 

وكانت أولي التقديرات ما قرره "أورتون" 0011018 ١175‏ بأن الصعوبات 
الخاصة في القراءة تقدر بنسبة 9604 من أطفال المدرسة» ولكنه رفع هذه النسبة في 
أبحاثه الأخيرة إلى حوالي ١٠؟9:‏ وفى السويد قدر "هللجرين" 212118762 ١16٠١‏ 
هذه الحالات بحوالي 9,٠١‏ أيضاء وبنفس النسبة قدر "هالجرين" أيضا عام ١4655‏ 
صعوبات القراءة في الدانمارك (11ل::1966 ,مه50م10م1). 

وباستخدام محلك واحد حصل 'ميكليستء وبوشز" ع5 ]813912166115 
١559 65‏ على نسبة شيوع لصعوبات التعلم تبلغ 906١©‏ وحين اس تخدما 
محكا آخر حصلا على نسبة 9017» ووجد "مير" 746167 ١971‏ أن هذه النسبة تبلغ 
7 في دراسة أجراها على عينة مكونة من 741٠6٠0‏ طفل (1>11[1 8 
9 :1984 ,لإطاتوعه]]). 

وفى إطار تحديد مدى انتشار صعوبات التعلم لدى الأطفال ظهرت تقديرات 
كثيرة» حيث قدر 'سيجل» وجولد" (74-75 :1982 ,0010 > [ع516) هذه 
النسبة في مدى يتراوح بين ١و :964١‏ وقدرها '"سيجمون" (:1987 ,515112011 
7) في المدى من ؟ إلى »707١‏ وقدرها 'تورجسنء وآخوون" (]101865©12,©6' 
0 في المدى من ١١‏ إلى ,905٠7١‏ أما "كيرك": وجيلغر" 
(409 :1411124031168261,1983) فقد توصلا إلى أن من ١‏ إلى 907 من 
مجتمع التلاميذ يعانون من صعوبات حادة في التعلم» وأن من © إلى 96١5‏ من 
هؤلاء التلاميذ يعانون من صعوبات خفيفة في التعلم. 


دراسة لأبعاد المجال المعرضي والمجال بيس 
الوجداني لدي ذوي صعوبات التعلم 





وتشير هذه النسب حتى في أقل تقديراتها إلى أن التلاميذ ذدوى صعوبات التعلم 
يمتلون فئة غير قليلة من مجتمع الأفراد في عمر المدرسة؛ ليس هذا فحسب بلى إن 
نسبة انتشار صعوبات التعلم تعد أكبر نسبة انتشار أي من الفئات الخاصة الأخوى؛ 
فعلى حين أظهرت المدارس الابتدائية شيوع هذه النسب, فقد أظهرت أيضا أن هذه 
النسبة تعد أعلى من نسب بقية الإعاقات الأخرى؛ حيث كانت نسبة الإعاقة العقلية 
7,7 ونسبة الإعاقة السمعية 5,٠0؟9»‏ ونسبة الإعاقة البصرية ١,٠؟9؛‏ ونسبة 
ذوى الاضطرابات الانفعالية 76١‏ (1976:11 ,1.611261)» بل إنها تزيد عن 
المجموع الكلى لنسب انتشار الإعاقات الأخرى مجتمعة. 


كما يشير كافل» وآخرون" (1987 ,31 اع ,[123107: )١5‏ إلى أن العدد الكلى 
للأفراد المعوقين في الولايات المتحدة الأمريكية في سنة ١91475-45‏ كان 7" ,١‏ 
, ؛ منهم ١ ,145 ,81١‏ بنسبة 9140,6؟ حالات صعوبات تعلم في الفئة 
العمرية ١١-1(‏ عاما). 

وفى الدراسة الوحيدة من بين الدراسات المحدودة التي أجريت على الأطفال 
ذوى صعوبات التعلم في مصرء قدر '"مصطفى كامل" (11848: )١473‏ انتشار 
صعوبات التعلم بنسبة 79675 من خلال عينة مكونة من 4١9‏ تلميذا في الصف 
الرابع في سبع مدارس ابتدائية» وهى نسبة مرتفعة تستلزم المبادرة بالاهتمام بهذه 
المشكلة على المستوى البحثي والتطبيقي » خاصة في المرحلة الأولى للتعليم التي 
تعد من أهم المراحل في حياة الطفل العلمية والمهنية والشخصية. 

شكلة البحث 

يعد مفهوم صعوبات التعلم من المفاهيم الحديثة نسبياء وقد استخدم هذا 
المفهوم للإشارة إلى مجموعة من الأطفال لا يمكن إدراجهم ضمن أى من 
التصنيفات المعروفة للإعاقة» يوصفون بأنهم أذكياءء إلا أنهم غير قادرين علسى 
التعلم لمستوى يتناسب مع قدراتهم 'مثل لهذا الموقف بلا شك يعنى فقدا هائلا 
للطاقة البشرية» كما أنه يمثل عبئا ثقيلا على مفهوم الفرد عن ذاتسه وعن 
الآخرين» حيث أن 'الصعوبة في التعلم تمثل منطقة توتر في المجال النفسي 





سم دراسات وبحوث في علم النفس المعرفي 





للمتعلم, منطقة شديدة الحساسية انفعالياء بحيث تصبح منطقة تتراكم حولها 
ضغوط انفعالية وكثير من المشاعر السالبة (سيد عثمان:5/ا5١: .)5١-1١9‏ 

ومفهوم صعوبات التعلم يتغير من مرحلة إلى أخرى 'ففي المرحلة الأولسى 
من التعليم يصبح هذا المصطلح مرادفا للصعوبات في اكتساب المهارات 
الأكاديمية الأساسية: كالقراءة والكتابة و الحساب" (ع#ق 126ل"اءع18 
5 ,اث اتاطل 1.12). 


والبحث في مجال صعوبات التعلم لم يقتصر على المشكلات الأكاديمية 
وحدهاء بل ظهر اتجاه واضح إلى افتراض أن بعض جوانب الضعف المبكر في 
المهارات الإدراكية الحركية واضطرابات التفكير والذاكرة والانتباه » تعد اللبنات 
الأولى التي يترتب عليها وجود صعوبات تعلم أكاديمية» "إلا أن الكثير من هذه 
التفسيرات - على الرغم من قبولها على أساس منطقي - ينقصها البناء النظفري 
المتكامل» ولم يتم التحقق من صدقها على أسس امبريقية" (فقتعي عبد الرحيم 
64 ؟١١)‏ وبذلك يمكن النظر إلى هذه المحاولات على أنها فروض يمكن 
التحقق من صدقهاء على الرغم من وجود قدر كبير من الكتابات المتعلقة بصعوبات 
التعلم يعرض لها بشكل يوحي بأنها حقائق ثابتة ومستقرة. 

وإذا كان الاهتمام المبكر بالتعرف على التلميذ يفيد في التشخيص المبكر لأية 
صعوبة أو مشكلة تعليمية جديدة» أو قد يؤدى إلى نوع من الوقاية من التعرض 
لصعوبات لاحقة» فإن التعرف على التلميذ من ناحية حواسه وتناسقه وتأزره 
الحركي » وقدرات التجهيز للمثيرات التي يستقبلها والإدراك السمعي والبصري 
والانتباه والتفكير وأسلوبه في التعلم والتفكيرء تعد أمورا مهممة في التشخيص 
وكذلك في وضع الخطط العلاجية لأوجه القصور. 

وهنا تجدر الإشارة إلى عدة أمور تدعو للبحث والدراسة هى: 
أولا: ضرورة تشخيص حالات صعوبات التعلم بين تلاميذ المرحلة الأولى للتعليم. 
ثانيا: إذا كانت صعوبات التعلم ليست نتيجة مباشرة للتخلف العقلى أو 
الإعاقات الحسية سواء أكانت سمعية أم بصرية أم حركية؛ كما أنها ليست 
نتيجة للاضطرابات الانفعالية أو الحرمان البيئي: فما أسباب هذه 





دراسة لأبعاد المجال المعرفي والمجال 0 سس 
الوجداني لدي ذوي صعوبات التعلم 





الصعوبات؟ وما الخصائص المختلفة التي تميز هذه الفئة من التلاميذ عن 
الفئات الخاصة الأخرى؟ 
ثالئا: ما العلاقة بين صعوبات التعلم النمائية وصعوبات التعلم الأكاديمية؟ 
رابعا: ما موقف الآباء والمربيين من فنئة التلاميذ ذوى صعوبات التعلم؟ 

والبحث الحالي في سببله لدراسة تلك الموضوعات التي بيمكن تحدبدها 
في التساؤلات الآتبة: 

.١‏ كيف بمكن تشخيص حالآات صعوبات التعلم؟ 

". ماالخصائص المعرفقية التي تمبز التلاميذ ذوى صعوبات التعلم عن 


أقرانهم العادبين؟ 

". ما الخصائص الوجدانية التي تمبز التلاميذ ذوى صعوبات التعلم عن 
أقرانهم العاديبين؟ 

:. هل تختلف نسبة صعوبات التعلم قفي كل من القراءة والكتابة 
والحعاب باختلاف جنس التلاميذ؟ ش 

ه. هل تختلف نسبة صعوبات التعلم باختلاف مجال الصعوبة (القراءة. 
والكتابة, والحساب)؟ 

". هل يعانى التلاميذ ذوو صعوبات التعلم من عبوب عضوية بالجهاز 
العصبي المروكزي؟ 


أو اجتماعية أو انفعالببة أو دراسية؟ 


ب دراسات وبحوث في علم النفس المعرفي 





المفاهيم المستخدمة في الدراسة الحالية 

الأطفال ذوو صعوبات التعلم: 

يعرف الباحث الأطفال ذوى صعوبات التعلم بأنهم هؤلاء الأطفال يظهرون 
تباعدا واضحا بين أدائهم المتوقع (كما يقاس باختبارات الذكاء) وأدائهم الفعلى 
(كما يقاس بالاختبارات التحصيلية) في مجال أو أكثر من المجالات الأكاديمية. 
ويكون ذلك في شكل قصور في أدائهم للمهام المرتبطة بهذا المجال بالمقارنة 
بأقرانهم في نفس العمر الزمني والمستوى العقلى والصف الدراسيء. ويستثنى من 
هو لاء الأطفال ذوو الإعاقات الحسية سواء أكانت سمعية أم بصرية أم حركية, 
وكذلك المتأخرين عقليا والمضطربون انفعاليا والمحرومون ثقافيا واقتصاديا. . 

أبعاد المجال المعركي: 

يقصد الباحث بأبعاد المجال المعرفي المتغيرات الآتية: 

.١‏ القدرة الاستدلالية *- القدرات النفس لغوية 
؟. قدرات الإدراك البصري ؛4- قدرات الإدراك السمعي 

وفيما يلى تعريف لكل قدرة من هذه القدرات: 
القدرة الاستدلالية: 1107زط4 142350211185 

تعرف القدرة الاستدلالية بأنها نشاط عقلي معرفي يتميز باستنتاج القاعدة 
العامة من جزئياتها » وكذلك استنباط الأمثلة من قاعدتهاء أو الجزء من الكل 
الذي يحتويه. وإدراك العلاقة بين شيئين أو فكرتين واستعمال هذه العلاقفة في 
إيجاد أشياء أو أفكار أخرى (جابر عبد الحميد 1585: .)١55-1١41١‏ 
القدرات النفس لغوية: 

تعرف القدرة النفس لغوية بأنها عملية نوعية 010©©655 50660110 تتم 
عند مستوى محدد 1.691 57621141 عن طريق قنة محددة 57661112 
اعمسمط) 1968:14 بستكا ؟ كدلأنمم 25180 839) 

ويقصد بالعملية في هذا التعريف العملية النفس لغوية وتتمثل في الأتي: 

(11-20 :(1968 باتدتكا عت عقلتاممه؟عاوة؟ة8) 


دراسة لأبعاد المجال المعرفي والمجال ‏ سس 
الوجداني لدي ذوي صعوبات التعلم 





'111© عملية الاستقبال: 010655 ©17)م0ععع14‎ -١ 

ويقصد بها تلك المهارات الضرورية للتعبير عن الأفكار إما صوتيا أو عن 
طريق الإشارات أو الحركة. 
؟- عملية التنظيم: 1210655 0182122121118 1الر 

ويقصد بها طريقة المعالجة الذاتية الداخلية 112217111261011 1121621221 
للمدركات والمفاهيم والرموز اللغوية. 

ويقصد بالمستوى في التعريف مستوى التنظيم وهو يشير إلى الطريقة النسي 
تنمى بها عادات الاتصال داخل الفرد. ويتضمن مستويين فرعيين هما: 

116 المستوى التمثيلي [6 1.9 [212)0102عدع"امع؟1‎ -١ 

وهو ذلك المستوى من التنظيم الذي يتطلب وجود عملية وسيطة للاستفادة 
من الرموز التي تحمل معنى الموضوع. 

" - المستوى الآلي 1.2691 41160111201 1الر 

هو ذلك المستوى من التنظيم الذي تكون عادات الفرد فيه متعمدة بدرجة 
قليلة» ولكنها عالية التنظيم ؤالتكامل. 

قدرات الإدراك البصري: 

يعرف الباحث قدرات الإدراك البصري بأنها تلك الأنشطة العقلية التي 
يصبح الفرد من خلالها على وعى بالبيئة من خلال تنظيم وتفسير الدلالات 
والشواهد التي يستقبلها بصريا والتي تتمثل في التعرف على تلك الشواهد 
والتمييز بينها وتحديدها في حالة اختلاف المواقف التي تحدث فيها أو مجال 
رؤيتها أو وجود بعض المظاهر الدالة عليها والاحتفاظ بتسلسل وتكرار حدوثها. 

قدرات الإدراك السمعي: 1 

يعرف الباحث قدرات الإدراك السمعي بأنها تلك الأنشطة العقلية التي يصبسح 
الفرد من خلالها على وعى بالبيئة المحيطة من خلال تنظيم وتفسير الدلالات 
والأصوات التي يستقبلها سمعياء والتي تتمثل في التعرف على هذه الأصوات 
والتميز بينها وتحديدها في حالة اختلاف الصياغات اللغوية التي تحملها أو سماع 
بعض المقاطع الصوتية الدالة عليهاء والاحتفاظ بتسلسل وتكرار سماعها. 





سس دراسات وبحوث في علم النفس المعرضي 





أبعاد المجال الوجداني 
يقصد الباحث بأبعاد المجال الوجداني المتغيرات الآتية 
.١‏ مفهوم الذات * - الدافع إلى الإنجاز. 


؟. التوافق الشخصي والاجتماعي والعام. 4-المشكلات السلوكية. 

وفيما يلي تعريف لكل بعد من هذه الأبعاد: 
أ- مفهوم الذات: 

يعرف مفهوم الذات بأنه: 'تكوين معرفي منظم ومتعلم للمدركات الشعورية 
والتطورات والتعميمات الخاصة بالذات يبلوره الفرد تعريفا نفسيا لذاته - كما أنه 
يحدد إنجاز المرء الفعلى ويظهر جزئيا في خبرات الفرد بالواقع واحتكاكفه يش. 
ويتأثر تأثرا كبيرا بالأحكام التي يتلقاها من الأشخاص ذوى الأهمية الانفعالية فسمي 
حياته. وبتفسيراته لاستجاباتهم نحوه. (عادل عز الدين الأشوال» :١5814‏ ه) 
ب -الدافع إلى الإنجاز 

يعرفه فاروق عبد الفتاح :١585١(‏ ") بأنه: الرغبة في تحقيق النجاح وهو 
دافع ينشط ويوجه السلوك ويعد من المكونات المهمة للنجاح المدرسي. 
ج- التوافق الشخصي والاجتماعي: يعرف عطية هنا )١١ :١1958(‏ التوافق 
الشخصي والاجتماعي كما يلي: 
التوافق الشخصي 

يقصد به مجموعة الاستجابات السلوكية المختلفة التي تدل على شعور 
الطفل بالأمن الشخصي. كما يتمثل في اعتماده على نفس ه وإحساسه بقيمته 
الذاتية» وشعوره بالحرية في توجيه سلوكه دون سيطرة من غيره. وشعوره 
بالانتماء والتحرر من الميل إلى الانفراد» والخلو من الأعراض العصابية؛ 
ورضاه عن نفسه وخلوه من علامات الانحراف النفسي. 
التوافق الاجتماعي 

يقصد به مجموعة الاستجابات السلوكية المختلفة للفرد التي تقوم على 
أساس شعوره بالأمان الاجتماعى, والتعبير عن علاقة الاجتماعية» كما يتمثل في 
معرفة الفرد للمهارات الاجتماعية المختلفة» والتحصرر من الميول المضادة 


دراسة لأبعاد المجال المعرفي والمجال > سب 
الوجداني لدي ذوي صعوبات التعلم 





للمجتمع؛ والعلاقات الأسرية الطيبة وفى محيط البيئنة المحلية:؛ وعلاقاته 
بالمدرسة؛ واتباعه للمستويات الاجتماعية واكتسابه لها. 
د - المشكلات السلوكية 
تشير المشكلات السلوكية إلى الأعراض التي يتكرر ظهورها لدى الطفل 
وتتداخل مع نموه الأكاديمي أو النفسي أو الاجتماعي فتعوق تقدمه واستمراره 
وتتمثل هذه الأعراض في: النشاط الزائد 11776182417103 وعدم القدرة علسى 
تركيز الانتباه 1112666131011 والاندفاعية 115191453ام1221 والعدوانئية 
551717مع والافتقار إلى التفاعل الاجتماعي. 
وفيما يلي تعريف لكل من هذه المشكلات: 11117111517147 
٠‏ النشاط الزائد 
يأخذ الباحث بتعريف 'روسء2 وروس" (16055 © 12055, ١1:1ا9١1-‏ 
)١١‏ للطفل ذي النشاط الزائد بأنه الطفل الذي يكون مستوى نشاطه عاليا في 
المواقف التي لا تتطلب ذلك ويكون غير قادر على خفض هذا النشاط إذا طلب 
منه ذلك ولديه القدرة على أن يصدر استجاباته بسرعة أكثر من الطفل العادي. 
« الاتدفاعية 
يعرف الباحث الطفل ذو السلوك الاندفاعي بأنه الطفل الذي يصدر استجاباته 
بسرعة غير عادية ودون تفكيرء ولديه صعوبة في تنظيم أفعاله» ومفرط 
النشاط وفى الانتقال من ممارسة نشاط إلى آخر دون إكمال أى منهما. 
٠‏ عدم القدرة على تركيز الانتباه 
يعرف الباحث الطفل غير القادر على تركيز انتباهه بأنه ذلك الطفل الذي لا 
يستطيع الاستمرار على مستوى مناسب من الانتباه عند ممارسة عمل ماء 
ويسهل تشتته ويفشل في إتمام الأعمال التي يبدأ فيها. 
٠‏ العدوانية 
يعرف الباحث الطفل العدواني بأنه ذلك الطفل الذي يتسم سلوكه بتحدي السلطة 
أو من يمثلها في المجتمع؛ كما يتسم سلكه بالقسوة والتسلط والعصيان والرغمة 
في العنف والتدمير سواء أكان ذلك بدنيا أم لفظيا. 





الافتقار إلى التفاعل الاجتماعي 
يعرف الباحث الطفل غير الاجتماعي بأنه ذلك الطفل الذي لا يتفاعل مع 
أقرانه بإيجابية ولا يشاركهم أنشطتهمء ويفضل الوحدة عن الاندماج معهم فيبدو 
كانه غريبا عنهم متمركزا حول ذاته. 


فروض البحث 
بعد تمثل الباحث للإطار النظري والدراسات السابقة» أمكن صياغة فروض البحث 
على النحو التالي: 


٠‏ توجد فروق دالة إحصائيا بين الذكور والإناث في نسبة شيوع صعويات 

التعلم في كل من القراءة؛» والكتابة, والحساب. 

تختلف نسبة شيوع صعوبات التعلم باختلاف مجال الصعوبة (قراءة؛ كتابة». 

حساب). 

» توجد فروق دالة إحصائيا بين متوسطات درجات التلاميذ ذوى صعوبات 

التعلم في (القراءة؛ الكتابة» الحساب ) كل على حدة, وفى المجالات الثلاثة معاء 

ومتوسط درجات التلاميذ العاديين فيما يتعلق بأبعاد المجال المعرفي الآتية: 

أ- القدرة الاستدلالية ب- القدرات النفس لغوية 

ج- قدرات الإدراك السمعي د- قدرات الإدراك البصري 
» توجد فروق دالة إحصائيا بين متوسطات درجات التلاميذ ذوى صعوبات 
التعلم في (القراءة, الكتابة» الحساب ) كل على حدة. وفى 
المجالات الثلاثة معاء ومتوسط درجات التلاميذ العاديين فيما يتعلسق بأبعاد 
المجال الوجداني الآتية: 

أ- أبعاد مفهوم الذات ب- الدافع إلى الإنجاز 

ج- التوافق الشخصي والاجتماعي د- المشكلات السلوكية 
٠‏ يوجد تمييز دال إحصائيا لأبعاد المجال المعرفي وابعاد المجال الوجدائني 
بين المجموعات الأربع للتلاميذ ذوى صعوبات التعلم في (القراءة: والكتابة. 
والحسابء والمهي الت الثلائفة معا) ومجموعة العدديين. 





دراسة لأبعاد المجال المعرضي والمجال سس 
الوجداني لدي ذوي صعوبات التعلم 





نتائج البحث وتفسيرها ومناقشتها' 

مقدمة: 

يعرض الباحث في هذا الفصل وصفا لنتائج التحليل الإحصائي للبيانات 
واختبار فروض البحثء. ثم تفسير النتائج على ضوء الدراسات السابقة والإضار 
النظري للدراسة. 

أولا: وصف نتائج البحث: 

وتتضمن نتائج الفروق بين الذكور والإاناث فيم يتعلق بنسب انتشار 
صعوبات العلم في كل مجال من المجالات الثلاثة ( القراءة: والكتابة» والحساب)ء 
وكذلك نتائج الفروق بين نسب انتشار صعوبات التعلم في المجالات الثلاثشة. 
باستخدام عينة حجمها (4 4١‏ تلميذا). 

كما تتضمن نتائج الفروق بين المجموعات الأربع لصعوبات التعلم 
ومجموعة العاديين فيم يتعلق بأبعاد المجال المعرفي والمجال الوجداني المحددة 
بالدراسة الحالية ومدى قدرة هذه الأبعاد على التمييز بين هذه المجموعات. 

بالإضافة إلى نتائج الفروق بين التلاميذ ذوى الصعوبات الحادة في التعلم 
والتلاميذ العادين في بعض المشكلات الأكاديمية والاجتماعية والانفعالية 
والصحية. وفيما يلي وصف تلك النتائج: 

-١‏ نتائج الفروق بين نسب شيوع صعوبات التعلم لدى الذكور والإناث 
في المجالات الثلاثة:- 

لاختبار الفرض الأول ينص على أنه: 

' توجد فروق دالة إحصائية ببن الذكور والإناذث نيما يبتعلق بنسب 
شبوع صعوبات التعلم في كل من القراءة والكتابة والحساب". قام الباحث 
بحساب قيمة ((7 للفروق بين النسب لعينة مكونة من 915 (84 تلميهذاء 
0 تلميذة). 

ويوضح جدول )"*١(‏ دلالة هذه الفروق. 


' نظرا لكبر حجم نتائج هذه الدراسة وأهميتها للقارئ العربي رأينا أن نعطي أولوية 
لعرض أهمها . ويمكن لمن يريد الاستزادة أن يرجع للدراسة نفسها 





سم دراسات وبحوث في علم النفس المعرفي 





جدول )"١(‏ دلالة الفروق بين الذكور والإناث في نسب شيوع صعوبات التعلم في 
القراءة والكتابة والحساب ن - 4١4‏ تلميذا 
التكرار_ | _انسبة لملوية _ قيمة (2) 
ظ كيد أ قت | تعور | نت | مستوى لدلدة 
إخد ات اص || سصسكفض _ 
صعيت فقي | ١د‏ | 0 | ١ن‏ | عدن | علط | لضي 
[صعويت فصب | .» | 0" | ..٠0 | ..!١‏ | 116.. | غيردقة ‏ 


0١‏ ايتضح من جنول :)"١(‏ وجود فروق دالة إحصائية عند مستوى 0 ١‏ )بيسن 
الذكور والإناث في نسب شيوع صعوبات التعلم في كل من القراءة والكتابة؛. لصالح 
الذكورء حيث كانت نسب شيوع حالات صعوبات القراءةء والكتابة لدى الذكور أكثر منها 
لدى الإناث عدا الحساب. 

" - نتائج الفروق بين نسب صعوبات التعلم في القراءة والكتابة والحساب 

لاختبار الفرض الثاني الذي ينص على أنه" تختلك نسبة شيوم صعوبات 
التعلم باختلاف مجال الصعوبة". قام الباحث بحساب النسب المئوبة للتلاميذ ذوو 
صعوبات التعلم اني كل مجال من المجالات الثلاثة (القراءة, الكتابة, الحساب). » تسم 
حساب قيمة (كا") لفروق النسب كما هو موضح بجدول (؟١").‏ 

جدول (؟") الفروق بين نسب شيوع صعوبات التعلم في المجالات الثلاثة (القراءة 

والكتاية. الحساب 
| 0 التعرارر |0 النسبةالمنوية__ | ددح | كا" | الدالة_ 
ف | افيش اس ل ا شل 
نضا | فيه | فصن ا لقا ل 0-1 
يتضح من جدول (7”"): وجود فروق دالة إحصائية بين نسب شيوع صعوبات 
التعلم في المجالات الثلاثة (القراءة» الكتابة» الحاسب)؛ وكانت صعوبات الكتابة هى أكثر 
مجالات صعوبات التعلم شيوعا بنسبة 78,8١؟:‏ يليها صعوبات القراءة بنسبة ١61,6‏ ثم 
صعوبات الحساب بنسبة .901١7,5‏ 
























دراسة لأبعاد المجال المعرفي والمجال سس 
الوجداني لدي ذوي صعوبات التعلم 





"-نتائج الفروق بين متوسطات درجات المجموعات الخمس في أبعاد المجال 

لاختبار الفوض الثالث الذي ينص على أنه: 'توجد فروق دالة إحصائيا بين 
متوسطات دوجات المجموعات الأربع للتلاميذ ذوى صعوبات التعلم كوم (القراءة, 
الكتابة. الحساب) كل على حدة, وفى المجالات الثلاثة معاء ومتوسط درجات التلامبذ 
العاديين فيما يتعلق بأبعاد المجال المعرفي الآنية: 

أ- القدوة الاسمتدلاليبة ب- القدرات النفس لغويبة. 

ج- قدرائ الإدراك السمعي د- ندوات الإدراك البصري. 

قام الباحث باستخدام أسلوب تحليل التباين في اتجاه واحد لدرجات تلاميذ 
المجموعات الخمس في كل بعد من هذه الأبعاد لتحديد مدى دلالة الفروق بين متوسطات 
تلك المجموعات, ثم استخدام طريقة 'توكى' 171169 للمقارنات المتعددة للمتوسطات 
لتحديد اتجاه الفروق بين متوسطات تلك المجموعات. 
نتائج الفروق بين متوسطات درجات المجموعات الخمس في القدرة الاستدلالية: 

يوضح جدول ("") نتائج تحليل التباين في اتجاه واحد لدرجات تلاميذ المجموعات 
الخمس في القدرة الاستدلالية كما تقاس باختبار أوتيس - لينون. 

جدول ("") تحليل التباين في اتجاه واحد لدرجات تلاميذ المجموعات الخمس في 

مكونات القدرة الاستدلالية 


| الاختبا مجموع 7 
ْ 0-0 . 


| الاستدلال | الاستدلال اللفظي | بين ١‏ 3 فلت 0 هم مها )| 110 7" 


ا 0 
مسد سض | يت | :00 | 2 9.6400 |الات ادن 
1 اللمل ل الول الك لك 
اسصيروسم ا ابن | كه | ؛ كمع | عسي تيتا 
سا الل ا ال 111 

يتضح من جدول (""): وجود فروق دالة إحصائية عند مستوى (0.,ه)بين 
متوسط درجات المجموعات الخمس في: الاستدلال اللفظي الشكلي والعام. 













يب دراسات وبحوث في علم النفس المعرضي 





جدول (7”): نتائج تحليل التباين في اتجاه واحد لدرجات المجموعات الخمس في 
القدرات النفس لغوية 


المره بعات المربعات 


| الاستقيال ١‏ | بين المجموعات_ | امك كك مك كك كك 
| إداخل المجموعات عا اح ص ل م 
ريط السمعي ‏ إبينالمجصوعات  63,806|‏ |غ ‏ ( 30900 505800 | 
١‏ إ« ف صصوعت |50 4 إارد.ء | 0 
لريط سمي إبين سسضوعت |6.00.ء_ غ2 | 
| ]ذال شجموعت ل ا ا الك 
ل 
“ل 















- 


إل صصوعت .يا سه ككس 
تمتسيوميس إسسيرءت ٠006|‏ أء إجا أيه إك ل 
سمس اح |ض اس | لا 
١‏ لبط يضري إبين سصوعت |40.000ة ‏ | 4غ |2405 [خفثثا | ال 
سس كك مسجم اك امس السك ار 
م ل 

ذا تمجموعت | 10046ادة 101 |2008 | أ 
| الإفضي اغوي إبيت لمصموعت | 201559 ا |4 إ4ثااة ‏ إ0كة! ]تت 
الات ]ل 0 
الاق لسع | بين المصوعكت | .1د |4 00350ثا إخاضظ إشنسنا| 
3م كك كك 
هيدسيي ‏ إسسسمعت اإتييت إء 50 || 
0 
افرح ظية ‏ أسصصيعت اناس أ |عم اع سد || 
ناف سصوعت إ0ااد يا وي ديد | || 


دراسة لأبعاد المجال المعرفي والمجال يس 
الوجداني لدي ذوي صعوبات التعلم 





جدول (8”) دلالة الفروق بين متوسطات درجات المجموعات الخمس في القدرة 
على الاستقبال | 


منيست سصوعت__ |[()_ |()_ |( |[)_ | شت | 
ست اسعوعتظ_-- 










ظ 
1 1 1 الت انا لتر 
0 
ا صعويت تسيت 0 | | آلإ ع ا 
صعيت سنية .06( | | إل |4 | 


يتضح من جدول (8"): وجود فروق دالة إحصائيا عند مستوى )٠0,١١(‏ بين 
متوسط درجات العاديين ومتوسطي درجات مجموعة ذوى صعوبات القراءة» ومجموعة 
ذوى صعوبات الحساب . ومتوسطي درجات مجموعة ذوى صعوبات القراءة» ومجموعة 
ذوى صعوبات الحساب كل على حدة؛ في القدرة على الاستقبال السمعي لصالح العاديين. 
وهذا يشير إلى انخفاض القدرة على الاستقبال السمعي لسدى ذوى صعوبات القراءة 
وذوى صعوبات الحساب بالمقارنة بالعاديين. 
جدول (1") دلالة الفروق بين متوسطات درجات المجموعات الخمس في القدرة 
موسطت سصوعت 2 |( |( |00 |04 التين ] 
لكك نتن الرككنة الناكنة لتكنة لكك 
[دصعيت هم حي إ-- ‏ 50 6ن إككة اتيم ا 
؟-صعويت شاة ...2 | إل إبمد اف إوم ا 
سيد سيد | 0 إن 
الم ميا ل 0 
يتضح من جدول (91"): عدم وجود فروق دالة إحصائية بين متوسط درجات 
العاديين»؛ ومتوسط درجات المجموعات الأربع لصعوبات التعلم كل على حدة في القدرة 
على الاستقبال البصريء باستثناء مجموعة ذوى صعوبات التعلم في المجالات الثلاثة 
معاء حيث اتضح وجود فروق دالة عند مستوى ١٠,85‏ بين متوسط درجات تلك 
المجموعة ومتوسط درجات العاديين في القدرة على الاستقبال البصري لصالح العاديين» 
























سم دراسات وبحوث في علم النفس المعرضي 





مما يشير إلى انخفاض القدرة على الاستقبال البصري لدى التلاميذ ذوى صعوبات التعلم 
في المجالات الثلاثة مقارنة بالعاديين. 
جدول (١؛)‏ دلالة الفروق بين متوسطات درجات المجموعات الخمس في القدرة 
على الربط | 
ا 
ا ا ل ل 2ك 
١١‏ صعويت فطر يدث إ-- ‏ 01 |50ي؟ إخداريةة إلام تيا 
لل ا ا م 
تب سس سم م ا 
يتضح من جدول (40): وجود فروق دالة إحصائية عند مستوى )٠١.١١(‏ بين 
متوسط درجات العاديين» ومتوسطات درجات المجموعات الأربع لصعوبات التعلم كل 
على حدة, باستثناء مجموعة ذوى صعوبات الكتابة: في القدرة على الربط السمعي 
لصالح العاديين وهذا يشير إلى انخفاض هذه القدرة لدى ذوى صعوبات القراءة: 
والحساب. وصعوبات التعلم للمجالات الثلاثة مقارنة بالعاديين. 
كما يتضح من جدول (١4؛):‏ وجود فروق دالة إحصائيا عند مستوى )٠,١١(‏ بين 
متوسط درجات مجموعة ذوى صعوبات الكتابة ومتوسط درجات مجموعة ذوى 
صعوبات الكتابة» مما يشير إلى انخفاض القدرة على الربط السمعي لدى التلاميذ ذوى 
صعوبات التعلم في المجالات الثلاثة معا بالمقارنة بالتلاميذ ذوى صعوبات الكتابة. 
جدول 4١(‏ ؛) دلااة فروق متوسطات درجات المجموعات فى ذاكرة التتابع | 
تست سصوعت__ |[()_ |(')_ |( |()_ إلست_ | 
الصو ا ا 
الت ل م 
| ؛- صعوبات الكتبة 21,207 | ااا | ا | ]2 إ0ه”راء_ | 




























دراسة لأبعاد المجال المعرفي والمجال بس 
الوجداني لدي ذوي صعوبات التعلم 


ويتضح من جدول :)4١(‏ وجود فروق دالة إحصائية عند مستوى )٠..5(‏ بين 
متوسط درجات العاديين» ومتوسطات درجات المجموعات الأربع لصعوبات التعلم كل 
على حدة في ذاكرة التتابع السمعي لصالح العاديين» وهذا يشير إلى انخفاض القدرة 
على تذكر سلاسل المثيرات السمعية ذوى صعوبات: القراءة والكتابة وذوى صعوبات 
الحساب؛ وذوى صعوبات التعلم بالمقارنة بالعاديين. 
جدول (؟؛) دلالة الفروق بين متوسطات درجات المجموعات الخمس في القدرة 
على الربط البصري. 
متوسطت تسجوعت ل |( 101 10(1 1( العفضر | 
مانن تاكن الفاان تيك لتك 
لت كك ف ل ل ل 
|*-صنويت قصيت ...؛ | | إ-- ‏ 9080 |٠080‏ 
ص ا ا ا 00 


يتضح من جدول (49): وجود فروق دالة إحصائية عند مستوى ١(‏ .)بيسن 
متوسط درجات العاديين: ومتوسطات درجات المجوعات درجسات المجوعات الأربع 
لصعوبات التعلم كل على حدة: باستثناء مجموعة ذوى صعوبات الكتابة» في القدرة على 
الربط البصري لصالح العاديين. وهذا يشير إلى انخفاض القدرة على الربط البصري 
لدى التلاميذ ذوى صعوبات القراءة وذوى صعوبات الحسابء. وذوى صعوبات التعلم فسي 
المجالات الثلاثة معا بالمقارنة بالعادين. 

كما يتضح من جدول (7؛): وجود فروق دالة إحصائية عند مستوى (< - 
٠6‏ .بين متوسط درجات مجموعة ذوى صعوبات الكتابة» ومتوسطات درجات 
المجموعات الثلاثة الأخرى لصعوبات التعلم» باستثناء مجموعة ذوى صعوبات الحساب 
في القدرة على الربط البصري لدى التلاميذ ذوى صعوبات القراءة؛, وذوى صعوبات 
التعلم في المجالات الثلاثة معا مقارنة بذوي صعوبات الكتابة. 















سس دراسات وبحوث في علم النفس المعرضي 





جدول (”7؛) دلالة الفروق بين متوسطات درجات المجموعات الخمس في القدرة 

على الإغلاق البصري 
تساك لوعت لاا( 0-01 
ا 
؟-صعويت فاءة 0 
لص ا 0-0 
وم تمع كك كك 11 1 تنكم 


يتضح من جدول (47): وجود فروق دالة إحصائية عند مستوى 0.01 بين 
متوسط درجات العاديين» ومتوسط درجات مجموعة ذوى صعوبات القراءة في القدرة 
على الإغلاق البصري لصالح العاديين. وهذا يشير إلى انخفاض القدرة على الإغلاق 
البصري لدى التلاميذ ذوى صعوبات القراءة بالمقارنة بالعاديين. على حين لم يتضح 
وجود فروق دالة بين متوسط درجات المجموعات الأخرى لصعوبات التعلم في القدرة 
على الإغلاق البصري. ْ 

جدول (؛؛) دلالة الزروق بين متوسطات تاجات المجموعات الخمس في القدرة 


1 1 1 1 
-:-:ب:-:- نج شع اشم افك ل 
ودم ‏ يي كا اج نك للحا الما 
ودس ع ع 255 2 لقم 
يتضح من جدول (*؛ 4؛): وجود فروق دالة إحصائية عند مستوى )١,١1١(‏ بين 
متوسط درجات العاديين» ومتوسطات درجات المجموعات الأربع لصعوبات التعلم, كل 
على حدة في القدرة على التعبير اللفظىء لصالح العاديين» وهذا يشير إلى انخفاض 
القدرة على التعبير اللفظي التلاميذ ذوى صعوبات القراءة وذوى صعوبات الكاتبة وذوى 
صعوبات الحساب وذوى صعوبات التعلم في المجالات الثلاثة معا مقارنة بالعاديين 




















دراسة لأبعاد المجال المعرفي والمجال ‏ سب 
الوجداني لدي ذوي صعوبات التعلم 





جدول (45) دلالة الفروق بين المجموعات الخمس في القدرة على الإغلاق ماك 
عتيسطت شصوعت__ |[!)__ |()_-_ |()_ |(0)_ التنضث | 
سك ان كن ل ا اك 
"-صبيت نيت :1 | | إل ]هداع ]00 
| صعريت سية وه |[ | إل آم أ 
يتضح من جدول (45): وجود فروق دالة إحصائية عند مستوى )٠,8١(‏ بين 
متوسط درجات العاديين» ومتوسطات درجات المجموعات الأربع لصعوبات التعلم كل 
على حدة باستثناء مجموعة ذوى صعوبات الكتابة» في القدرة على الإغغلاق اللغفوي 
لصالح العاديين. وهذا يشير إلى انخفاض القدرة على الإغلاق اللغوي لدى التلاميذ ذوى 
صعوبات القراءة» وذوي صعوبات الحساب وذوى صوعوبات التعلم في المجالات الثلاث 
معا بالمقارنة بالعاديين. 
جدول (5؛) دلالة الفروق بين متوسطات درجات المجموعات الخمس في القدرة 
على التعبير اليدوي 
تست لمجسوعت__ إ()_ |( إ(0)_ ]()__ اتيش | 
ست 0 
١‏ صريت لصيت 5ه | | إل 5 الاي | 
| صعويت فيه 6 | | | إل اك | 
يتضح من جدول (45): وجود فروق دالة إحصائية بين متوسط درجات العاديين» 
ومتوسطات درجات المجموعات الأربع لصعوبات التعلم. باستثناء مجموعة ذوى 
صعوبات الكتابة في القدرة على التعبير اليدوي لصالح العاديين؛ مما يشير إلى انخفاض 
القدرة على التعبير اليدوي ندى التلاميذ ذوى صعوبات القراءة وذوى صعوبات الحساب». 
وذوى صعوبات التعلم بالمقارنة بالعاديين. 





















سس دراسات وبحوث في علم النفس المعرضي 





جدول (7؛) دلالة الفروق بين متوسطات درجات المجموعات الخمس في القدرة 

على الإغلاق 
امتوسطات شسجموعات_||_ |() 2 |() [59)_ |4)_ االعاديين__ 
تت 0 ظ 
؟-صعويت رءة ...؟ | أ 08 5د إل | 
2 01 
ل ا 2 0 ا ل 


يتضح من جدول (410): وجود فروق دالة إحصائية عند ممستوى :)بين 
متوسط درجات العاديين » ومتوسط مجموعة ذوى صعوبات القراءة في القدرة على 
الإغلاق السمعي لصالح العاديين على حين لم يتضح وجود فروق دالة بين متوسط 
درجات العاديين ومتوسطات درجات المجموعات الثلاث الأخرى لصعوبات التعلم. وهذا 
يشير إلى انخفاض القدرة على الإغلاق السمعي لدى التلاميذ ذوى صعوبات القراءة 











بالمقارنة بالعاديين. 
جدول (8؛) دلالة الفروق بين متوسطات درجات المجموعات الخمس في القدرة 








على التوليف الصو 
أتوسطت سسموعت 2 |(0)  )(|‏ |0 |00 [سعفيون | 
ل لاه ده حسم سه | شيب 
١"-صعويت‏ فقرءةد0.ه | إ-- ]492 كلد إللاا 00 
0 
0 


يتضح من جدول (48): وجود فروق دالة إحصائية عند مستوى (< - 6 
بين متوسط درجات العاديين»: ومتوسطات درجات المجموعات الأربع لصعوبات التعلم 
في القدرة على التوليف الصوتي لصالح العاديين. وهذا يضير إلى انخفاض القدرة على 
التوليف الصوتي لدى التلاميذ ذوى صعوبات القراءة» وذوى صعوبات الحسابء وذوى 
صعوبات الكتابة وذوى صعوبات التعلم في المجالات الثلاثة معا بالمقارنة بالعاديين. 











دراسة لأبعاد المجال المعرضي والمجال سس 
الوجداني لدي ذوي صعوبات التعلم 


كما يتضح من جدول (48): أيضا: وجود فروق دالة إحصائيا عند مستوى 
(0,05) بين متوسط درجات مجموعة ذوى صعوبات الكتابة ومتوسط درجات مجموعة 
ذوى صعوبات التعلم في المجالات الثلاثة معا في القدرة على التوليف الصوتي لصالح 
التلاميذ ذوى صعوبات الكتابة. 
جدول (41) دلالة الفرق بين متوسطات درجات المجموعات الخمس في المجموع 
الكلى للقدرات النفس لغوية. 
متوسضت شصوعت ‏ إ| _ إ11(,_01 (ئا 0 طشن 
كك 
صعويت فقراءة ا 0 
صعيت ا تا ا 
وم تا ا ا ل 111381 ات 


يتضح من جدول (44): وجود فروق دالة إحصائية عند مستوى (01.) بيسن 
متوسط درجات العاديين» ومتوسطات درجات المجموعات الأربع لصعوبات التعلم كل 
على حدة في المجموع الكلى للقدرات النفس لغوية لصالح العاديين» وهذا يشير إلى 
انخفاض القدرات النفس لغوية لدى التلاميذ ذوى صعوبات القراءة؛. وذوى صعوبات 
الكتابة » وذوى صعوبات الحساب. وذوى صعوبات التعلم في المجلات الثلاشة معا 
بالمقارنة بالعاديين. 

كما يتضح من جدول (44): وجود فروق دالة إحصائيا عند مستوى )١,١1(‏ بين 
متوسط درجات مجموعة ذوى صعوبات الكتابة» ومتوسطات درجات المجموعات الثلاثة 
الأخرى لصعوبات التعلم» باستثناء مجموعة ذوى صعوبات الحساب في المجموع الكلى 
للقدرات النفس لغوية لصالح صعوبات الكتاب وهذا يشير إلى انخفاض القدرات النفس 
لغوية لدى التلاميذ ذوى صعوبات القراءة وذوى صعوبات التعلم في المجالات الثلاشة 
معا بالمقارنة بالتلاميذ ذوى صعوبات الكتابة. 











بس دراسات وبحوث في علم النفس المعرقي ‏ سس سس سس 


ج- نتائج الفروق بين متوسطات درجات المجموعات الخمس في قدرات الإدراك 
السمعي: 
جدول (50) تحليل التباين في اتجاه واحد لدرجات المجموعات الخمس في قدرات 










الإدراك 
مجسمطوع سط|إقيمة (ف) |[همستوى 
المربعات المربعات الدلالة 
| الإدراك السمعي “امهراما 5كل"ره؟ أككي.ء؟ 





ل 0 لل الك النتتكر الاك 
ا ا 
سم عا اع 
اق لص بيت 20 لك ا ككلط لعفا اتدل 
سه ا لاس نكم تاكتك الك لكك 


لتمييز بين ابين ١“‏ اللي | شل 
اس 


00000001 أداخل ( سنياظة عمد | 0 


اسع إصس | ص سس لج 
ا ا ا ا لك 
اسجةهية_ إبت |2امدتها |ء ‏ إل ات |خممم ايل 
اس 5 ال اجن لف ا لك 

يتضح من جدول (250): وجود فروق دالة إحصانيا عند مستوى )٠,.01١(‏ بين 
متوسطات المجموعات الخمس في كل قدرة من قدرات الإدراك السمعي. ولتحديد اتجاه 
الفروق بين تلك المتوسطات, تم حساب مدى 'توكى" الدال للفروق بين هذه المتوسطات 
في كل قدرة من قدرات الإدراك السمعي. 

وبحساب مدى 'توكى" الدال للفروق بين هذه المتوسطات في كل قدرة من قدرات 
الإذراك السمعي. 





دراسة لأبعاد المجال المعرفي والمجال سس 
الوجداني لدي ذوي صعوبات التعلم 





جدول )5١(‏ دلالة ا الس المجموعات الخمس في الكررة 
على الإدراك السمعر 
1 3 1 11 1 
سك تح امك كن بس م 
؟-صبويت قصيت ...| | إ-- 000 كماع ةا 
و ا ا ا 01 9199051 التتتكك 
يتضح من جدول (61): وجود فروق دالة إحصائية عند مستوى (1:,) بيسن 
متوسط درجات العادين». ومتوسط درجات المجموعات الأربع لصعوبات التعلم في 
القدرة على الإدراك السمعي للصوت لدى التلاميد ذوى صعوبات القراءة وذوى 
صعوبات الحساب؛ وذوى صعوبات الكتابة:؛ وذوى صعوبات الكتابة» وذوى 
صعوبات التعلم في المجالات الثلاثة معا بالمقارنة بالعاديين. 
كما يتضح أيضا من جدول: :)5١(‏ وجود فروق دالة إحصائية عند مستوى )١,١١(‏ 
بين متوسط درجات مجموعة ذوى صعوبات الكتابة ومتوسط درجات المجموعات الثلاث 
الأخرى لصعوبات التعلم كل على حدة باستثناء مجموعة ذوى صعوبات الحساب في 
القدرة على الإدراك السمعي للصوت, لصالح التلاميذ ذوى صعوبات القراءة؛ وذوى 
صعوبات التعليم في المجالات الثلاثة معا بالمقارنة بالتلاميذ ذوى صعوبات الكتابة. 
ويوضح جدول (57): وجود فروق دالة عند مستوى )٠,١1(‏ بين متوسط درجات 
العاديين» ومتوسطي درجات مجموعة ذوى صعوبات التعلم في المجالات الثلاشة معا 
ومجموعة ذوى صعوبات القراءة كل على حدة, في القدرة على التمييز المسمعي بين 
الأصواتء لصالح العاديين وهذا يشير إلى انخفاض القدرة على التمييز المسمعي بين 
الأصوات لدى التلاميذ ذوى صعوبات القراءة» وذوى صعوبات التعلم في المجالات 
الثلاثة معا بالمقارنة بالعاديين. 















سم دراسات وبحوث في علم النفس المعرفي 





جدول (؟0) دلالة الفروق بين متوسطات درجات المجموعات الخمس في القدرة على 
التمييز السمعي بين السدت. 
ني كت لل ل لك 
ادصعيت هر |-- |« إصية |ءسياةة السرم 
١‏ صويت ةيه | أ ٠0|‏ أ0مك اك كفا 
السبيد سيد | | ]د لجسا ]ده ل 
وك تي م اك كك 3 تالمكم 
كما يتضح أيضا من جدول (57): وجود فروق دالة إحصائيا عند مستوى )٠,01(‏ بين 
متوسط درجات مجموعة ذوى صعوبات الحساب؛, ومتوسطات درجسات المجموعات 
الثلاث الأخرى لصعوبات التعلم باستثناء مجموعة ذوى صعوبات الكتابة في القدرة على 
التمييز السفعيء لصالح ذوى صعوبات الحساب, وهذا يشير إلى انخفاض القدرة على 
التميز السمعي لدى التلاميذ ذوى صعوبات القراءة» وذوى صعوبات التعلم المجالات 
الثلائة معا في القدرة على التمييز السمعي بين الأصوات لصالح ذوى صعوبات الكتابة. 
جدول ("5) دلالة الفروق بين ل درجات المجموعات الخمس في القدرة 













موصت عوطت ا أ( 1 ا الا ا شف 
الدصبعيت هم .> |-- أ0,.. أت |ه. و0 | 
"١‏ صعويت فترءة 5560م | ا 00200050 | 
ميت سيت | | -- إ8. اام | 
|+صبيت هية 516 | | | أ 0000 | 
ويتضح من جدول (57): وجود فروق دالة إحصائيا عند ممستوى (< - )٠,١8‏ 
بين متوسط درجات العاديين» ومتوسطي درجات مجموعة ذوى صعوبات التعلم في 
المجالات الثلاثة معا ومجموعة ذوى صعوبات الكتابة كل على حدة في القدرة علسى 
الإغلاق السمعي لصالح العاديين. وهذا يشير إلى انخفاض القدرة على الإغلاق السمعي 


دراسة لأبعاد المجال المعرضي والمجال ب 
الوجداني لدي ذوي صعوبات التعلم 





لدى ذوى صعوبات الكتابة وذوى صعوبات التعلم في المجالات الثلاثة معا بالمقارنة 
جدول (54) الفروق بين متوسطات درجات المجموعات الخمس في القدرة على 
التمييز بين الصوت والسباق. ٠ش‏ 
تست اسحوعت (١-01١ ١!‏ |( اليف 0 
اند لق لدف ا ل 
00-5 ل ل ل 
يبي ل 0020 
باسامسجي جك كن ف 5 اقم 
بلجي مس سس ل ا لق 
يتضح من جدول (54): وجود فروق دالة إحصائيا عند مستوى (< - )١,85‏ 
بين متوسط درجات العاديين» ومتوسطات درجات المجموعات الأربع لصعوبات التعلم 
باستثناء مجموعة ذوى صعوبات الكتابة في القدرة على التمييز بين الصوت والسياق» 
وهذا يشير إلى انخفاض القدرة على التمييز بين الصوت والسياق لدى التلاميذ 
ذوى صعوبات القراءة وذوى صعوبات الحسابء. وذوى صعوبات التعلم في المجالات 
الثلاثة معا بالمقارنة بالعاديين. 
كما يتضح من جدول (؛ 5): وجود فروق دالة إحصائية عند مستوى )١.١1(‏ بين 

متوسط درجات مجموعة ذوى صعوبات الكتابة» ومتوسطات درجات المجموعات الثلاثة 

الأخرى لصعوبات التعلم» باستثناء مجموعة ذوى صعوبات الحساب, في القدرة على 

التمييز بين الصوت والسياق لصالح ذوى صعوبات الكتابة» مما يشير إلى انخفاض 

القدرة على التمييز بين الصوت والسياق لدى التلاميذ ذوى صعوبات القراءة أو 

صعوبات التعلم في المجالات الثلاثة معا بالمقارنة بالتلاميذ ذوى صعوبات الكتابة. 











سس دراسات وبحوث في علم النفس المعرضي 





جدول (55) دلالة الفروق بين متوسطات درجات المجموعات الخمس في مدى 
الذاكرة السمعية 
11-5 
ا000 ل نكت الل لم2 2 
١-صعوبات‏ التطم .4.5.0  --|‏ |2050 |51ث. إ5كب ات * 4ك 0 
22 ل ل ات 
0 
مو ع ا ع كك الك ل 
ع در (55): وجود فروق دالة إحصائيا عند مستوى ١(‏ 0 
متوسط درجات العاديين» ومتوسطات درجات المجموعات الأربع لصعوبات التعكشم كل 
على حدةء باستثناء مجموعة ذوى صعوبات القراءة في مدى الذاكرة السمعية لصالح 
العاديين وهذا يشير إلى قصر مدى الذاكرة السمعية لدى التلاميذ ذوى صعوبات الكتابة, 
وذوى صعوبات الحسابء وذوى صعوبات التعلم. كما يتضح أيضا من جدول (585): 
وجود فروق دالة إحصائيا عند مستوى )١٠,١١(‏ بين متوسط ذوى صعوبات القراءة 
ومتوسط ذوى صعوبات التعلم في المجالات الثلاثة معا في مدى الذاكرة السمعية لصالح 
ذوى صعوبات القراءة. 
جدول (05)دلالة الفروق بين متوسطات درجات المجموعات الخمس في المجموع 
الكلى لقدرات الإدراك 
| متوسطات المجمو لالم إلا إ0)__ إتسن_| 
لك كا لانت لكا ليك ل ل 
-١‏ صعوبات التعلم ١8.451‏ الككالاةا الننككه الخاادكقكا ادك النتتاكقكا 
-١|‏ صعوبات القراءة #100 | ا إح ا كي ا 8 كل* مثا تا 
0505-2 كه العم اكيس اام 1 
ا 1 
يتضح من جدول (55): وجود فروق دالة إحصائيا عند مستوى دلالة )١,١1١(‏ 
بين متوسط درجات العاديين» ومتوسطات درجات المجموعات الأربع لصعوبات التعلم كل 
على حدة في المجموع الكلى لقدرات الإدراك السمعي لصالح العاديين. وهذا يشير إلى 






































دراسة لأبعاد المجال المعرشي والمجال > سس 
الوجداني لدي ذوي صعوبات التعلم 


انخفاض قدرات الإدراك السمعي لدى التلاميذ ذوى صعوبات القراءة» وذوى صعوبات 
الحساب. وذوى صعوبات الكتابة» وذوى صعوبات لتعلم في المجالات الثلاث معا 
بالمقارنة بالعاديين. 

كما يتضح من جدول (55): وجود فروق دالة إحصائيا عند مستوى (< - )٠,.88‏ 
بين متوسط درجات مجموعة ذوى صعوبات الكتابة» ومتوسطات درجات المجموعات 
الأخرى لصعوبات التعلم باستثناء مجموعة ذوى صعوبات الحساب في المجموع الكلسى 
لقدرات الإدراك السمعي لصالح ذوى صعوبات الكتابة. 

يتضح أيضا من جدول (55): وجود فروق دالة إحصائيا عند مستوى )١,١١(‏ 
بين متوسط درجات مجموعة ذوى صعوبات الحساب ومتوسط درجات مجموعة ذوى 
صعوبات التعلم في المجالات الثلاثة معا في المجموع الكلى لقدرات الإدراك السمعي 
لصالح ذوى صعوبات الحساب. 

د- نتائج الفروق بين متوسطات درجات المجموعات الخمس في قدرات 
الإدراك البصري. 

يوضح جدول (017) نتائج تحليل التباين في اتجاه واحد لدرجات تلاميذ المجموعات 
الخمس في كل قدرة من قدرات الإدراك البصري وكذلك المجموع الكلى لهذه القدرات. 

يتضح من جدول (57): عدم وجود فروق دالة إحصائيا بين متوسطات درجات 
المجموعات في قدرات الإدراك البصرييء باستثناء القدرة على الإغلاق البصري 
والقدرة على التمييز بين الشكل والخلفية والمجموع الكلى لقدرات الإدراك البصريء 
حيث كانت قيم (ف) المحسوبة أكبر من قيمة (ف) الجدولية لدرجتي حرية (4: .)١159‏ 





ع دراسات وبحوث في علم النفس المعرضي 





جدول (01) تحليل التباين في اتجاه واحد لدرجات تلاميذ المجموعات الخمس في 
قدرات الإدراك البصري 


متوسط 
المربعات 
9 0 


4م 


ارسي 


الضكل لسري 


8م" 


أده 0 









ع 


لالة 










ع 


غير 


4006© 


49,886.  تاعومجملا‎ 


[ للأشكال 


20 إدالالمجموعات 
فس مصري | ين شموعت | ٠.0.565‏ 
ا«ظدسين لمجموعات 


وه 
> 


غير 


غير دا 


١”. 1‏ ل ان 


اولان 


ألاءرهة 


فصت سيد اماس | 
افر فصرية إبن صصوءت | بد |ء |8 |00 أغيريفة | 
لقاو فصروو أ ا ل 
اسجةسية إسشميعت .ميت |ء إ0ثاث إااجه إدت ل 
نظ سصوعت |1تاامه 0101 ]21 | ]| | 










ويتضح من جدول (58): عدم وجود فروق دالة إحصائيا بين متوسط درجات 
مجموعة العاديين ومتوسطات درجات المجموعات الأربع لصعوبات التعلم في القدرة 
على الإغلاق البصرييء باستثناء مجموعة ذوى صعوبات التعلم في المجلات الثلاثة معاء 





دراسة لأبعاد المجال المعرضي والمجال سس 
الوجداني لدي ذوي صعوبات التعلم 





حيث كان مدى الفروق بين متوسط درجات تلك المجموعة ومتوسط درجات العاديين دال 
عند مستوى )١.,١5(‏ لصالح العاديين 

(4) نتائج الفروق بين متوسطات درجات المجموعات الخمس في أبعاد المجال 
الوجداني 

لاختبار الفرض الرابع الذي ينص على أنه: 'توجد فروق دالة إحصائيا عند 
مستوى (< )٠,.5-‏ بين متوسطات درجات المجموعات الأربع للتلاميذ ذوى 
صعوبات التعلم في القراءة والكتابة والحساب؛ كل على حدة. وفى المجالات 
الثلاثة معاء ومتوسطات درجات التلاميذ فيما يتعلق بأبعاد المجال الوجداني: 

أ-- أبعاد مفهوم الذات. ب- الدافع إلى الإنجاز. 

ج - التوافق الشخصي والاجتماعي.2 د- المشكلات السلوكية 
نتائج الفروق بين متوسطات درجات المجموعات الخمس في أبعاد مفهوم الذات 

يوضح جدول )١14(‏ نتائج تحليل التباين في اتجاه واحد لدرجات الخمس في كل 
بعد من أبعاد مفهوم الذات 

جدول (54) تحليل التباين في اتجاه واحد لدرجات تلاميذ المجموعات الخمس في 

أبعاد مفهوم الذات 


| متو توسطات المجموعات مصدر ع المرب بعات |[ د.ج قيمة (ف) مستوى 
و اص بعات 0-0 


الذات ايوم ات عتيية. | أبين 2 أ يف ا م 4 


00١‏ 2 سك 


1 امد بين ال فا خف 5,75 
لضع __ 1 


ا أداظ ‏ ]تممه 
لف ا 0-7 
نكن ال الك الك 
| القلق ست اف ا | 1,8000400 إغيردثة | 
داخل اع لح لكك ككس 
5 اس اك مخ ا 2 
ا 0 لمن ل ل الك 
















سس دراسات وبحوث في علم النفس المعرفي 





يتضح من جدول (54): وجود فروق دالة إحصائيا عند مستوى (< - )١,.5‏ 
بين متوسطات درجات المجموعات الخمس في كل بعد من أبعاد مفهوم الذات وكذلك 
الدرجات الكلية» باستثناء بعد القلق: حيث كانت قيمة (ف) المحسوبة أقل من القيمسة 
الجدولية لدرجتي حرية (4: .)١55‏ 

ب- نتائج الفروق بين متوسطات درجات المجموعات الخمس في الدافع إلى 
الإنجار 

يوضح جدول )١9(‏ نتائج تحليل التباين في اتجاه واحد لدرجات تلاميذ 
المجموعات الخمس في الدافع إلى الإنجاز كما يقاس باختبار الدافع إلى الإنجاز 
للأطفال. 

جدول (59) 
تحليل التباين في اتجاه واحد لدرجات تلاميذ المجموعات الخمس في الدافع 
إلى الإنجاز. 


| مصدر التباين مجموع 1 جات 
ا اي 


يهن المجموعات._.. 1001 ماللا اأفلتن | 


د اش ا نشد 


م (49): وجود فروق دالة إحصائيا عند مستوى ).,٠01(‏ بيسن 
متوسطات درجات المجموعات الخمس في الدافع إلى الإنجازء ولتحديد اتجاه الفروق بين 
تلك المتوسطات تم حساب مدى 'توكى' الدال لدرجتي حرية ,)١55:5(‏ وقد اتضح أنه 
يساوى 5,545 عند مستوى دلالة .0,85٠‏ ويساوى ١١8,لء‏ ويوضح جدول )٠١(‏ 
دلالة الفروق بين تلك المتوسطات. 

ج- نتائج الفروق بين متوسطات درجات المجموعات الخمس في ابعاد التوافق 
الشخصي والاجتماعي: 

يوضح جدول )١١(‏ نتائج تحليل التباين في اتجاه واحد لدرجات تلاميذ المجموعات 
الخمس في كل بعد من أبعاد التوافق الشخصي والاجتماعي والمجموع الكلى لكل منهما 
كما تقاس باختبار الشخصية للأطفال. 
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دراسة لأبعاد المجال المعرضي والمجال ‏ ب 
الوجداني لدي ذوي صعوبات التعلم 





جدول )١١(‏ نتائج تحليل التباين في اتجاه واحد لدرجات تلاميذ المجموعات 

الخمس على اختبار الشخصية للأطفال. 
عمد طقل إبين ‏ كوت |ء 8ه إعماي إا ل 
عليتضة ‏ إدلفل ا6«ييييم |6ه إموف ا | ل 
إحساس الطفل بين | 9,876" |4 0 (05يتة ا0#كيه إابتيل 
بسته ا إدلظك |09ايمد؟ |0 | ما | أ | 
شعور لطفل بين 9,800 |4غ ‏ 1,4680 |414.. |غيردلة| 
بحيته ‏ إدظ |06" 660 |4هركم | | 
شعور لطفل بين |406. |4 |4.04 |*19.. |غيردلة | 
بلانتماء الا الستكنا ال 
لتحرر من الميل |بين_ ٠9,65‏ |4 1,800 |90 |غيردلة| 
رد لكل ريع 6« امم | | | 
مومس بن 64ت ع 0001 006 اغجردطة 
بيه إدلظ ا0«ميماس |4 إجي | ل 
ص اح م ا ا 
]ل اك الاك اك 
الاجتماعية 2005 لتقن اناك نا ا ا 
0-1 بيت 4.940 اك 20.0.5501" أغيردقةا 
شبرير من بين |1406 ]ع خاي 1000 أخيروطةا 
شيول لضدة | داظل |202000 |04 460 | | | 
ا ا كم 
النتنن لتنا اتن الاك الكل 
نطقت فيإبين |60860.ها |4 4.110 1.018" أغيردلة | 
لسرسة- إدافل 60500" |4 |8مرد | | | 






































سس دراسات وبحوث في علم النفس المعرقي 


تابع جدول (071) 
نتائج تحليل التباين في اتجاه لدرجات تلاميذ المجموعات الخمس على 
اختبار الشخصية للأطفال وأبعاده الفرعية 


البعد مصدر مجموع إد.اج متوسسط | قيمة | مستوى | 

المربعات المربعات |أ(ف الدلالة 
دوس سم 
البيئة المحلية 


09/0 !ب الغنشتكك ذا 3 
لتوافسق 


22 72222 7 
|الشرجة لكلية إبين 5٠0.566|‏ 2غ 07500 00ت 000 
1 9511 التتنكقةا المكض التتكن85 101 لكك 

يتضح من جدول )١(‏ عدم وجود فروق دالة إحصائية عند مستوى (< - 
٠‏ )بين متوسطات درجات المجموعات الخمس في أبعاد التوافق الشخصي 
والاجتماعي باستثناء أبعاد التوافق الشخصي المتمثلة في : اعتماد الطفل على نفسه. 
وإحساسه بقيمته: وأبعاد التوافق الاجتماعي المتمثنة في المسستويات الاجتماعية 
وعلاقات الطفل في الأسرة. وعلاقته في البيئة المحلية» وكذلك المجموع الكلى للتوافق 
الشخصي والاجتماعيء, حيث كانت قيم (ف) دالة لدرجتي (4: .)١59‏ 

د- نتائج الفروق بين متوسطات درجات المجموعات الخمس في المشكلات 
السلوكية 

قام الباحث باستخدام أسلوب تحليل التباين في اتجاه واحد لدرجات تلاميذ 
المجموعات الخمس في كل مشكلة من المشكلات السلوكية المقاسة من خلال 
قائمة ملاحظة سلوك الطفلء لتحديد مدى دلالة الفروق بين متوسطات تلك 
المجموعات؛ ويوضح جدول )3١(‏ نتائج تحليل التباين لهذه الدرجات. 

يتضح من جدول :)38١(‏ وجود فروق دالة إحصائيا عند مستوى (< - )٠,.98‏ 
بين متوسطات درجات المجموعات الخمس في المشكلات السلوكية. ولتحديد اتجاه 










دراسة لأبعاد المجال المعرفي والمجال سس 
الوجداني لدي ذوي صعوبات التعلم 





الفروق بين تلك المتوسطات؛ قام الباحث بحساب مدى 'توكىئ' الدال لدرجتي 
حرية(151:5١)‏ لكل مشكلة من هذه المشكلات. 
جدول (:60) 
نتائج تحليل التباين في اتجاه واحد لدرجات المجموعات الخمس في كل مشكلة 
من المشكلات السلوكية 








| النشاط الزائد م6 افامرولاة ( كلم اككوروكد )| 51ه.,” | 


اش ا قط | الع 
111 لشخوحة ل تتا تتصم لد 
5 مح كن لد 1 1 
ستيه تسق بيت 9550 مراء أجت»م | كي | 
لك ل ا 2101 
أضفدسرض أس إميتراء داه اإحممم ا 
ظ ل ل ل ا 1 
أسعد وهاي اديه |ء اعيا كد إل 
سشس ‏ إسع | ماص | ام أ || 
-- مدى 'توكى" الدال للفروق بين متوسطات درجات المجموعات الخمس في 
مشكلة فرط النشاط» اتضح أنه يساوى 4,5١١‏ عند مستوى دلالة ١,.5‏ ويساوى 
6 عند مستوى دلالة ١,٠1‏ 













سس دراسات وبحوث في علم النفس المعرفي 


جدول )١(‏ 
أبعاد المجال المعرفي والمجال الوجداني المرتبطة مرتبة حسب قوة ارتباطها 
بالدالة المصاحبة لها 


مس توى | الدالة الآولى الدة| 
ا اد 
ال اج اسم مسماسه 
اكيز اام ” 


لمشو ست 050 الس جد لتنا 


0 ا قن اا ٠‏ امستدكك لكشا ٠.‏ 
| للصوت 
ع ٠‏ 


ام ا 
تيه مس اا 


مفهوم الذات 66 6م 00545 املك ٠‏ 
| الأكاديمية 


-221112112022505-9 
اداع إلى الإنجاز لحك حك لسك سح 


















الاتماعيك - 


لصي 772 7 
م ل ل 0 
لير ينوي (096. (00 2.090 (0008 | 





دراسة لأبعاد المجال المعرفي والمجال سس 


الوجداني لدي ذوي صعوبات التعلم 


تابع جدول (10) 
أبعاد المجال المعرفي والمجال الوجداني المرتبطة مرتبة حسب قوة ارتباطها 
- لمصاحبة لها 


عحجي قي ب 
دلالتها 
الاستقيل البصري  5,55"|‏ |8... 0.0000 |0041 | 
ا 
تج تمك نحي ونحكه خكه 
1-5 قحك نح مرحو ا 
| لعلاقت في لمدرسة |5018 |01.. |0,154* |0045 | 
| افتقر إلى التفاعل |500,؟ ‏ |501...  ,595-|‏ (-505 | 
تفي لتك دك ل ا 
يتضح من جدول :)4١0(‏ أن أكثر الأبعاد تمييزا بين مجموع التلاميذ العاديين» 
والمجموعات الأربع لصعوبات التعلم هي على الترتيب: عدم القدرة على تركيز الانتياهء 
الاستدلال اللفظيء السلوك الاندفاعيء القدرة على الإدراك السمعي للصوت. الاستدلال 
الشكلىء الإغلاق اللغويء التمييز بين الصوت والسياقء الربط البصرييء التوليف 
الصوتيء الربط السمعيء مفهوم الذات الأكاديمية ة» التعبير اللفظي, ؛ الدافع إلى الإنجازء 
مفهوم الذات الاجتماعية» إحساس الطفل بقيمته؛ الإغلاق البصريء اعتماد الطفل على 
نفسه. العلاقات في الأسرة, مفهوم الذات الجسمية:. الافتقار إلى التفاعل الاجتماعي. 
الاستقبال السمعي. 
وتعد المتغيرات الأكثر ارتبطا بالدالة الأولى هي أكثر المتغيرات تمييزا بين 
مجموعة العاديين» والمجموعات الأربع لصعوبات التعلم بالمقارئة بتلك المتغيرات الأكثر 
ارتباطا بالدالة الثانية» حيث تختلف متوسطات مجموعات صعوبات التعلم اختلافا واضحا 
عن متوسط مجموعة العاديين في الدالة التمييزية الأولى: كما هو موضح بجدول )1١(‏ 
حيث يبلغ متوسط درجات مجموعة العاديين في الدالة الأولنى (7,555.: على حين 
تتراوح متوسطات المجموعات الأربع لصعوبات التعلم بين -١١5١,!و‏ 2,868 في 
نفس الدالة» كما يتضح أن المتغيرات المرتبطة بهذه الدالة تميز بين مجموعة العاديين 

















سب دراسات وبحوث في علم النفس المعرضي 


ومجموعة ذوى صعوبات التعلم في المجالات الثلاثة معا بدرجة كبيرة» يليها مجموعة 
صعوبات القراءة ثم مجموعة صعوبات الحساب, ثم مجموعة صعوبات الكتابة. 

جدول 11١(‏ متوسطات درجات المجموعات الخمس , الدالة التمييزية 
أشجموعت ا إل الى إللة لض | 
20 


1 ويوضح جدول 4 الدوال التمبيزية ونمسبة التباين الناتج عن المتغفيرات 
المرتبطة بكل دالة من هذه الدوال» ومدى إسهامها في التمييز بين المجموعات. 



















كك اك اج كن يك 2 
الك تندكلك كاج الج اناك انان اتن 1001 اننا التتوكم 
اك اكب إنجيه إكسة إسسيا اك ابام كاي إل انو 
ل ا 0 ل 
لا الك ان شط الك انك تطشن 
يتضح من جدول (473): أن نسبة التباين بين المجموعات الناتج عن المتغفيرات 
المرتبطة بالدالة الأولى يساوى /8٠,8١‏ من التباين الكلى بين المجموعات؛: على حين 
يبلغ التباين بين المجموعات الناتج عن المتغيرات المرتبطة بالدوال الثلائة الأخرى 
0004 
كما يتضح أيضا من جدول (17): أنه بعد حذف المتغيرات المرتبطة بالدالة الأولى 
يزداد التباين داخل المجموعاتء وتصبح الدوال الأخرى غصير دالة؛. ومن ثم فإن 
المتغيرات المرتبطة بالدالة الأولى هي فقط التي تسهم جوهري في الفروق بين تلك 
المجموعات؛ ويوضح جدول(17) هذه المتغيرات المرتبة حسب ارتباطها بالدالة الأولى. 








دراسة لأبعاد المجال المعرفي والمجال 0 سس 
الوجداني لدي ذوي صعوبات التعلم 


جدول ("4) المتغيرات المرتبطة بالدالة الول عروتي حسم دل 0 
العفو | تسذاف) | سستوودلاتها | اثةاني | 
ا ا ا 


شرت انس نغية 





يتضح من جدول ("): أن أكثر المتغيرات تمييزا بين المجموعات الخمس هي 
على الترتيب: القدرة الاستدلالية» عدم القدرة على تركيز الانتباه؛ء قدرات الإدراك 
السمعيء القدرات النفس لغوية؛ السلوك الاندفساعيء. مفهوم الذاتء قدرات الإدراك 
البصري. 

وتعد هذه المتغيرات هي أكثر المتغيرات تمييزا بين مجموعة العاديين» 
والمجموعات الأربع لصعوبات التعلم» حيث تختلف متوسطات مجموعات صعوبات التعلم 
اختلافا واضحا عن متوسط مجموعة العاديين» ومجموعة ذوى صعوبات التعلم فسي 
المجالات الثلائة معا ١,8”5-‏ بدرجة أكبر من المجموعات الأخرى يليها مجموعة ذوى 
صعوبات القراءة .0,5٠5-‏ ثم مجموعة صعوبات الحساب .٠,455-‏ يليها مجموعة 
ذوى صعوبات الكتابة +0.,587., وبذلك يكون الفرض الخامس قد تحقق كليا 

وبتحليل الوظائف النفسية التي يتضمنها كل اختبار من الاختبارات الفرعيسة 
لمقياس وكسلرء والتي اتضح فيها وجود فروق دالة بين التلاميذ ذوى صعوبات التعلسم 
وأقرانهم العاديين» بناء على ما ذكره 'فريمان" «هددء:7 (صفوت فرج. :1١984‏ 
4»5- لاء4)؛ يمكن تقرير الآتي: 

٠‏ أن الأطفال ذوى صعوبات التعلم أقل قدرة من العاديين في الاحتفاظ الطويل 

بالمعلومات» وأقل تنظيما للخبرة: كما أنهم أقل قدرة من العاديين في استخدام 

المجردات في الاستدلال وتنظيم المعومات وتكوين المفاهيم اللفظية: والاحتفاظ 

بالعمليات الحسابية وتحليل العلاقات. 








ع دراسات وبحوث في علم النفس المعرضي 


٠‏ يعانى الأطفال ذو صعوبات التعلم من قصور في الذاكرة قصيرة المدى والقدرة 
على التخير السمعيء وهذا يعكس أيضا القصور في مدى الانتباه لدى هؤلاء الأطفال 
بالمقارنة بالأطفال العاديين. 
٠‏ لايختلف الأطفال ذو صعوبات التعلم عن أقرانهم العاديين في الوظائف التسي 
تقيسها اختبارات تكميل الصور ورسوم المكعبات والتي تتمثل في الإدراك البصري 
والتخيل البصري وتركيب المواد غير اللفظية. 
٠‏ يعانى الأطفال ذو صعوبات التعلم من قصور في الذاكرة الآلية المباشرة والتآزر 
البصري الحركي بالمقارنة بالأطفال العاديين. 
٠‏ وفيما يتعلق بالدلالات الإكلينيكية لأداء الأطفال ذوى صعوبات التعلم على مقياس 
وكسلر للذكاء واختباراته الفرعية؛ اتضح ما يلي: 
٠‏ التباعد بين نسبة الذكاء اللفظي ونسبة الذكقاء العملي لدى الأطفال ذوى 
صعوبات التعلم لم يتجاوز ٠,5‏ انحراف معياري على حين أن التباعد الدال يقدر 
بانحراف معياري قدرة واحد ونصف أو أكثرء وهذه النتيجة تشير إلسي أن التباعد 
بين نسبة الذكاء اللفظي ونسبة الذكاء العملي لا يعد مؤشرا تشخيصيا جيدا يمكن 
الاعتماد عليه في التعرف على التلاميذ ذوى صعوبات التعلم. 
٠‏ توضح الفروق بين الدرجات الموزونة للاختبارات الفرعية لدى الأطففال ذوى 
صعوبات التعلم. حسب الخصائص التي قدمها 'وكسلر' (لويس كامل مليكهء 1585: 
4) عدم أمراض عضوية بالمخ لدى هؤلاء التلاميذ. 

ج- نتائج التحليل الكمي والكيفي لأداء التلاميذ ذوى صعوبات التعلم والعاديين 

على اختبار بندر جشتالت البصري الحركي. 





دراسة لأبعاد المجال المعرضي والمجال مسب 
الوجداني لدي ذوي صعوبات التعلم 


تكعبير نتائج البحث ومناقشتها 

يعرض الباحث فيما يلي مناقشة لنتائج البحث وتفسرهاء حيث يتناول نتائج 
كل فرض وتفسيرها على ضوء الإطار النظري والدراسات السابقة. 
الفرض الأول: 

دلت النتائج على تحقق الفرض الأول جزئياء حيث اتضج وجود فروق دالة 
إحصائيا بين الذكور والإناث في نسب انتشار صعوبات القراءة» وصعوبات الكتابة 
في اتجاه الذكورء ولم يتحقق ذلك بالنسبة لصعوبات الحساب. فقد بلغت نسبة 
انتشار صعوبات القراءة 4 "96 لدى الذكور مقابل 9١١‏ لدى الإناث: كما بلنغفت 
صعوبات الكتابة 7,755 لدى الذكور مقابل ١1؟‏ لدى الإناث في حين بلغت نسبة 
صعوبات الحساب لدى الذكور 70١7”‏ مقابل 9١0‏ لدى الإناث. 

ويمكن تفسير ارتفاع نسبة انتشار صعوبات القراءة لدى الذكور بالمقارنة 
بالإناث في ضوء العلاقة بين القدرات اللفظية والأداء الأكقاديمي للتلاميذ ذوى 
صعوبات التعلم؛ '"حيث أظهرت نتائج البحوث التي أجريت على هؤلاء التلاميذ 
والتي استخدمت مقياس وكسلر لذكاء الأطفال أن معظم هؤلاء التلاميذ» يعانون 
من قصور في القدرات اللفظية أكثر منها قصور عام في الوظيفة العقلية 
(1985:35 ,ؤذاعه1 :© 0ه1,3850) » ولما كان الإناث أكثر تفوقا في مجال القدرات 
اللفظية بالمقارنة بالذكورء كانت نسبة انتشار صعوبات القراءة لديهن أقل. 

كما يمكن تفسير ازدياد نسبة انتشار صعوبات الكتابة باعتبارها نشاط معقد 
تتطلب تآزر بين عدد من المهارات التي يتم بها نقل المعلومات إلى أداء كتابي 
ملائم» وتظهر صعوبات الكتابة عندما يعانى الطفل مسن اضطرابات في نقل 
المعلومات البصرية لنشاط حركي يدوي كتابي. (1986:81 ,ع112:010) ونظوا لأن 
الإناث أكثر تفوقا في المهارات الحركية الدقيقة اللازمة للأداء الكتابي الملائم 
مقارنة بالذكورء كانت نسبة انتشار صعوبات الكتابة لديهم أقل منها لدى الذكور. 

ولما كان الذكور أكثر تفوقا فيما يتعلق بالقدرات الرياضية والمكانية اللازمة 
للأداء الأكاديمي الملائم في الرياضيات مقارنة بالإناث: كانت نسبة انتشسار 
صعوبات الحساب لدى الذكور أقل منها لدى الإناث؛ إلا أن الفرق بين هاتين 
النسبتين لم يصل إلى حد الدلالة. 








سب دراسات وبحوث في علم النفس المعرضي 


وتتفق نتائج الفرض الأول مع نتائج بعض الدراسات فيما يتعلق بالفروق 
بين الذكور والإناث في معدل انتشار صعوبات القراءة: " فقد وجد أورتون «هغ0# 
أن نسبة صعوبات القراءة لدى الذكور بالمقارنة بالإناث تقدر باربعة إلى واحمد 
على الترتيبء, بينما يرى 'رابينوفيتش ")28518071 أنها تقدر بعشرة إلى واحد" 
(أأف: :1966 ,«مومسره15) في حين اكتفى ' دافيسون, ونيل" (,لوء71 عق «5أو1 21 
7 بالإشارة إلى أن الذكور يعانون من صعوبات تعلم أكثر من الإناث. 
الفرض الثاني 
دلت النتائج على تحقق الفرض الثاني فقد أتضح " وجود فروق دالة 
إحصائيا بين نسب انتشار صعوبات القراءة». وصعوبات الحسابء وصعوبات 
الكتابة لدى تلاميذ الحلقة الأولى من التعليم الأساسيء حيث كانت نسبة انتشار 
صعوبات القراءة 96١1.‏ ونسبة انتشار صعوبات الكتابة 4,4١90؟:‏ على حين 
كانت نسبة انتشار صعوبات الحساب .91١,95‏ 
ويمكن تفسير زيادة انتشار صعوبات الكتابة بالمقارنة بصعوبات التعلم في 
المجالات الأخرى لدى تلاميذ الحلقة الأولى من التعليم الأساسي على أساس 
الأساليب الخاطئة التي يتبعها المعلمون في تعليم الكتابة والتي تتمثل في الآتي: 
٠‏ ممارسة الكتابة بلا إشراف وتوجيه خلال فترة تشكيل المهارات الأساسية. 
٠‏ الإخفاق في تقديم نماذج للشكل الصحيح للحروف. 
٠‏ عدم التركيز على تحليل أخطاء التلميذ الكتابية. 
بالإضافة إلى أن عدم اهتمام المعلمين بحصص الكتابة ينعكس أثره على التلاميذ 
مما يفقدهم الاهتمام الكافي بهاء ونقص دافعيتهم تجاههاء وكل ما يقوم به 
المعلمون في هذا الصدد هو تكليف التلاميذ بواجبات كتابية مكثفة ترهقهم 
كمتعلمين صغار مما يحرمهم حقهم الطبيعي في اللعب ومن ثم تكوين اتجاهات 
سلبية نحو الكتابة. 
وتأتى صعوبات القراءة في المرتبة الثانية من حيث الانتشار لدى تلاميذ 
الحلقة الأولى من التعلم الأساسيء ويمكن تفسير ذلك على أساس الدور الذي 
يقوم به المعلم في تعليم القراءة» حيث ينظر البعض إلى القراءة على أنها عملية 
حل رموزء بينما ينظر الآخرون إليها كعملية فهم؛ ويتوقف دور المعلم غالبا فسي 





دراسة لأبعاد المجال المعرضي والمجال يس 
الوجداني لدي ذوي صعوبات التعلم 


تعلم على حل الرموز دون التعمق في المعنىء الأمر الذي يترتب عليه معاناة 
الأطفال من صعوبات في فهم المادة المقروءة. 

وبالنظر إلى صعوبات القراءة على أنها نتيجة لاضطراب في واحدة أو أكثر 
من العمليات النفسية الأساسية اللازمة لتعلم القراءة كالإدراك البصري والسمعي 
والذاكرة البصرية والسمعية؛ والقدرة على تركيز الانتباه» يمكن تفسير انتشار 
صعوبات القراءة أيضا على أساس الدور الذي يقوم به المعلم في هذا الصدد 
والذي يقتصر على تعليم ما يسمى ' بالقراءة النمائية [ش)مءترمماءبرء2 
8 والذي يتضمن تدريس القراءة وفق تطورها النمائي المنتنشلم.ء حيتث 
يتعلم الأطفال بسرعة ووفق خطوات محددة" (كيركء كيلفانت» )١54 :١9548/‏ 

وغالبا ما يتم ذلك بطريقة جماعية» ومن ثم تتراكم صعوبات القراءة لدى 
التلاميذ الذين يمكنهم الاستفادة مما يسمى بالقراءة التصحيحية أمناءء:07© 
8 أو القراءة العلاجية 1220188 [267326013 اللتان يتطلبان اس تخدام 
طرقا خاصة في تصحيح العادات السيئة في القراءة» أو علاج الاضطراب فسي 
العمليات النفسية الأساسية اللازمة للقراءة التي لا يستطيع المعلم القيام بها. 
القفرض التالت 

دلت النتائج على تحقق الفرض الثالث جزئيا حيث اتضح: " انخفاض قدرات 
التلاميذ ذوى صعوبات القراءة أو صعوبات الحساب أو صعوبات الكتابة أو 
صعوبات التعلم في المجالات الثلاثة معا بالمقارئة بالتلاميذ العاديين فيما يتعلق 
بالأبعاد الآتية: 


٠‏ الاستدلال اللفظي. « الاستدلال العام. 
٠‏ ذاكرة التتابع السمعي. « ذاكرة التتابع السمعي. 
٠‏ التعبير اللفظي. « التوليف الصوتي. 


٠‏ المجموع الكلى للقدرات النفس لغوية. 
٠‏ الإدراك السمعي للصوت. 
٠ء‏ المجموع الكلى لقدرات الإدراك السمعي. 
ويمكن تفسير انخفاض القدرة على الاستدلال اللفظي والعام لدى التلاميذ 
ذوى صعوبات التعلم بالمقارنة بأقرانهم العاديين» على ضوء ما أشارت إليه معظم 


سب دراسات وبحوث في علم النفس المعرضي 





تعريفات صعوبات التعلم بأن صعوبة التعلم تشير إلى اضطراب النمو في واحدة 
أو أكثر من العمليات النفسية الأساسية المتضمنة في فهم واستخدام اللغفة 
المنطوقة أو المكتوبة» والتي تظهر في اضطرابات التفكير أو الكتابة أو النهجي 
أو الحسابء مما يترتب عليه قصور التفكير الاستدلالي المشبع بالعامل اللفظي. 

وتتفق هذه النتيجة مع نتائج» دراسة كل من "'كوهين" ونتلىء. "١917/8‏ 
مصعطه00) ع 1 و'ريد" ١588‏ 0عع#26 و 'مينسكوف. وأآخريت”" ١984‏ 
له )© ,31851:011., هن انخفاض القدرة على الاستدلال اللفظي لدى التلاميذ ذوى 
صعوبات التعلم. 

كما يترتب على اضطراب العمليات النفسية الأساسية اللازنمة لاكتساب أو 
استخدام اللغة المنطوقة أو المكتوبة لدى التلاميذ ذوى صعوبات التعلم ضعف 
المحصول اللفظي وفهم معاني المفردات اللغويء الأمر الذي يترتب عليه ضعصف 
قدراتهم على التعبير اللفظي سواء الشفهي أو الكتابي. كما يؤدى أيضا إلى تأخر 
نمو بعض القدرات النفس لغوية. 

وفيما يتعلق بضعف ذاكرة التتابع السمعي لدى التلاميذ ذوى صعوبات التعلم 
فإن "أكثر التفسيرات إقناعا لذلك - كما يرى "تورجسن وآخرون" ()© ,2اء5عءع7 10 
0 3) يتضمن عدم كفاءة هؤلاء التلاميذ في استخدام المكافئات الصوتية 
65 لتخزين المعلومات اللفظية؛ وصعوبة التفسير الصوتي (استقبال 
المعلومات) تؤثر في الأداء على مهام تتطلب تخزين حرفي للمعلومات اللفظية. 

ولأن الذاكرة السمعية على درجة عالية من الأهمية فيما يتعلق بتطور اللغة 
الشفهية سواء الاستقبالية أو التعبيريةء بالإضافة إلى التركيز المفرط على الذاكرة 
في المهام الدراسية. فإن أى قصور فيها - أى الذاكرة - ييترتب عليه ظهور 
العديد من صعوبات التعلم الأكاديمية. 

وتتفق هذه النتيجة مع نتائج دراسة 'سبرنج" ١975‏ عمتروقء: ودراسة 
'بوور" ١911‏ 83067 ودراسة "كوهينء ونتلى" ١918‏ إءلءل7 © معطه© 
ودراسة 'سوانسون" ١5175‏ 58325028 ودراسة 'لورس باش" ١58٠١‏ طعقطررمآ 
ودراسة 'كوبلائد. وويسنوس كى”" 5 لاوأ زدوءزظ1 > 0دواعمه© ودراسة 








دراسة لأبعاد المجال المعرضي والمجال > بس 
الوجداني لدي ذوي صعوبات التعلم 


'ستيفن" ١9814‏ 060ع5]6 ودراسة 'تورجسن" ١58/8‏ 2«ووعع:10 » ودراسة "جون" 
«طول فيما يتعلق بمعاناة الأطفال ذوى صعوبات التعلم من قصور واضح 
في الذاكرة قصيرة المدىء أو التذكر الحر أو ذاكرة التتابع للمثيرات السمعية 
بالمقارنة بالأطفال العاديين. 
وتشير 'باريل - برنستين"'( 1985:105 «أءأوصعباظ :1186:دم) بناء على 
نتائج العديد من الدراسات أن أداء الأطفال ذوى صعوبات التعلم يكون ضعيفا 
مقارنة باداء أقرانهم العاديين على مهام استدعاء مفردات سمعية أو بصرية على 
حد سواءء علاوة على أن استدعاء المثيرات البصرية لدى هؤلاء الأطفال كان 
أفضل من استدعائهم للمثيرات السمعية. 
ويفسر 'تورجسن. وكيل" (1988:120 سقسكأكبة؟!1 ع سقطدااد1]) الأداء 
الضعيف للتلاميذ ذوى صعوبات التعلم على مهام الذاكرة على أساس: 
٠‏ أن الأطفال ذوى صعوبات التعلم غير أكفاء في استخدامهم للاستراتيجيات 
التي يستخدمها التلاميذ العاديين أثناء التعلم» فالأطفال ذوى صعوبات التعلم لا 
يستخدمون هذه الإستراتيجيات تلقائيا. 
٠‏ قد يرجع ضعف الذاكرة لدى الأطفال ذوى صعوبات التعلم إلى ضعف 
مهاراتهم اللغوية والتي ينتج عنها صعوبة في تذكرهم للموضوعات اللفظية. 
ويمكن تفسير ضعف القدرة على التوليف الصوتي والإدراك السمعي للصوت 
على ضوء العلاقة الوثيقة بين صعوبات التعلم والإعاقات الإدراكية ' حتسى أن 
مصطلحي صعوبة التعلم والإعاقة الإدراكية» يعدان مصطلحين متداخلين" (اععء51 
3 :182 ,2014) © ) » فالأطفال ذوى صعوبات التعلم لا يستطيعون دائما استقبال 
كل ما يسمعونه أو يرونه؛ ولكن يستقبلون أجزاء فقط منه. الأمر الذي يترتب 
عليه ضعف القدرة على توليف الأصوات وتجميعها والتي تتطلب تركيسب أو 
توليف الأصوات المنفصلة في كل متكامل. 
كما يمكن تفسير ضعف القدرة على الإدراك السمعي لدى الأطفال ذوى 
صعوبات التعلم على ضوء ما يعانيه هؤلاء الأطفال من القابلية لتشتت الانتباهء 
وما يترتب عليها من صعوبات عند اختيار المثيرات السمعية في وجود مثيرات 
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منافسة:؛ أو التركيز على المثير السمعي أو تمييز الأصوات أو ربط الأصوات 
بمصادرها أو التوليف الصوتي (1700ر عه م820 ., /860:15417). 

وتوضح نتائج الفرض الثالث: أيضا "انخفاض قدرات التلاميذ ذوى صعوبات 
القراءة أو صعوبات الحساب أو صعوبات التعلم في المجالات الثلاشة معا دون 
التلاميذ ذوى صعوبات الكتابة بالمقارنة بالتلاميذ العاديين في الأبعاد الآتية: 


٠‏ الاستدلال الشكلي. الربط السمعي. 
٠‏ الربط البصري. الإغلاق اللغوي. 
٠‏ التعبير اليدوي. التمييز بين الصوت والسياق. 


٠‏ قدرات الإدراك البصري. 

ويمكن تفسير ضعف القدرة على الاستدلال الشكلي أيضا لدى التلاميذ ذوى 
صعوبات القراءة والحساب على ضوء ما تتضمنه معظم تعريفات صعوبات التعلم 
وخاصة التعريف الفيدرالي لصعوبات التعلم الذي تضمن اضطراب التفكير 
الاستدلالي كأحد المجالات الأساسية التي تعبر عن وجود صعوبات التعلم تشير 
إلى عدم استخدامهم لعمليات التفكير الفعالة. 

ويمكن تفسير ضعف القدرة على الربط السمعي والقدرة على الربط البصري 
والقدرة على الإغلاق اللغوي في ضوء مناقشة ' وولفولك. ونيكوليش" 
(1980:573 طءذامءذل8 يت 18:0140116) لعمليات التعلم» حيث يعتقدا أنه عند المستوى 
الأولى لكي يتعلم الأطفال» يجب أن يستقبلوا المعلومات؛ ثم عمل روابط بين 
الوحدات المنفصلة من المعلوماتء. وأخيرا التعبير علن تلك المعلومات. 

كما يمكن تفسير ضعف القدرة على التمييز بين الص وت والسسياق لدى 
التلاميذ ذوى صعوبات التعلم على ضوء عدم قدرة هؤلاء التلاميذ على تركيز 
الانتباه » الأمر الذي يترتب عليه فقدانهم للسياق الذي يتم من خلاله عرض 
المعلومات أو التركيز على أجزاء منه فقط؛ مما يجعلهم غير قادرين على التمييز 
بين أجزاء السياق أو تحديد موضع الجزء من السياق» ومن ثم يفشلون في فهم 
ما يسمعون وكذلك الفشل في الاحتفاظ به. ومن ثم ضحالة البناء المعرفي لديهم. 


لح 
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وفيما يتعلق بضعف قدرات الإدراك البصري لدى التلاميذ ذوى صعوبات 
القراءة او الحساب فقد أظهرت العديد من الدراسات أن الأطفال ذوى صعوبات 
التعلم بصفة عامة؛ والأطفال ذوى صعوبات القراءة بصفة خاصة يظ هرون 
مشكلات إدراكية بصرية (مشكلات في تنظيم وتفسير المثيرات الحسية البصرية) 
بالمقارنة بالأطفال العاديين» وبرغم أن بعض الدراسات انتقدت الخلفية المنهجية 
لهذه الدراسات؛ إلا أنه يوجد دليل قوى على أن الأطفال ذوى صعوبات التعلسم 
كمجموعة يؤدون بشكل ضعيف على المهام التي تعتمد على القدرات الإدراكية 
البصرية. (ضةح5!؟2ك1 عن سمطولد11, 5١1ئمم9١).‏ 
تتفق هذه النتيجة مع نتائج دراسة "هرير" ١579‏ “ءم»113: ودراسة 
'نول" ١98٠١‏ 3061 فيما يتعلق باضطراب الوظائف الإدراكية والوظائف الإدراكية 
الحركية لدى التلاميذ ذوى صعوبات التعلم. 
وتوضح نتائج الفرض الثالث كذلك: "انخفاض قدرات التلاميذ ذوى صعوبات 
القراءة دون التلاميذ ذوى صعوبات التعلم فسي المجالات الأخرى بالمقارنة 
بالتلاميذ العاديين في الأبعاد الآتية: 
٠‏ الإغلاق البصري. 
٠‏ الإغلاق السمعي. 
٠‏ التمييز السمعي. 
يمكن تفسير ضعف القدرة على الإغلاق البصري والسمعي لدى التلاميذ 
ذوى صعوبات القراءة في ضوء العلاقات بين الإغلاق البصري والسمعي والقدرة 
على القراءة, " فإن كان لدى الطفل إغلاقا جيدا فإنه سوف يكون قاددرا على 
إعطاء استجابة مقبولة عند حذف جزء من الكلمة أو الصورة. وشبيه بذلك حين 
يكون لدى الطفل إغلاق سمعي فإنه يكون قادرا على إكمال كلمة؛ أو شبه جملة 
من خلال تقديم بعض أجزائها (كيركء وكيلفانت. :١548/‏ ؟8١)‏ بالإضافة إلى أن 
ما يعانيه هؤلاء الأطفال من ضعف في القدرة على تركيز الانتباه يجعلهم غير 
قادرين على استقبال كل من يسمعونه أو يرونه ويستخدمون مدخلا كليا في 
استقبال المثيرات السمعية أو البصرية الأمر الذي يترتب عليه فشلهم في إكمال 
الأجزاء الناقصة في الموضوع للحصول على الاستجابة المألوفة أو المقبولة. 
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كما يمكن تفسير ضعف القدرة على التمييز السمعي. لدى التلاميذ ذوى 
صعوبات القراءة على ضوء العلاقات بين التمييز السمعي وفهم اللغة الشنفهية. 
فالفشل في التميز بين الحروف المشابهة | بين المقاطع أو الكلمات يسبب صعوبة 
في فهم اللغة الشفهية وكذلك في التعبير عن النفسء فالأطفال الذين يعانون مسن 
مشكلات في التمييز السمعي غالبا ما تكون لديهم صعوبات في تعلم القراءة 
والتهجئة بالطرق الصوتية. 

وتشير نتائج الفرض الثالث أيضا إلى:"ضعف القدرة على التمييز البصري 
بين الشكل والخلفية لدى التلاميذ ذوى صعوبات الحساب بالمقارنة بالتلاميذ 
العاديين". 

والأطفال. الذين يعانون من ضعف في القدرة على التمييز البصري بين 
الشكل والخلفية يجدون صعوبة في التركيز على اختيار المثيرات البصرية التي 
تحدث في أن واحد (الشكل) أو في وجود مثيرات أخرى (الأرضية) 'وترتبط هذه 
المشكلات بالانتباه الانتقائي وسرعة الإدراك. وترتبط هذه القدرة بالعديد من 
المهارات والمفاهيم الحسابية والهندسية المبكرة؛ حيث تتطلب هذه المهام مسن 
الطفل التصرف أو التعامل مع مثيرات معينة في وجود مثيرات أخرى منافسة. 
كما تتطلب استخدام مدخلات بصرية لتنظيم وتصني ف المعطيات والإجراءات 
المتعلقة بالمشكلات الحسابية؛ وتعتبر هذه المتطلبات هامة لتعلم الكشير من 
المفاهيم العددية والهندسية. 
نتائج القوض الرابع: 

دلت النتائج على تحقق الفرض الرابع جزئيا حيث اتضح أن: 'التلاميذ ذوى 
صعوبات التعلم (القراءة أو الكتابة أو الحساب أو المجالات الثلاثة معا). أكثر 
قابلية لتشتت الانتباه بالمقارنة بالتلاميذ العاديين". 

ويظهر سلوك القابلية للتشتت بين الأطفال الذين يسهل جذب انتباههم إلى 
مثيرات أخرى مختلفة. مثل هذا السلوك يرتبط ارتباطا وثيقا بمدى الانتباه حيث لا 


يكون الطفل قادرا على تركيز انتباهه لفترات محدودة من الوقت (فتحي عبد 
الرحيم )١1188:177‏ وقد افترضت " باريلء برنستين" (النموط - سناكممظ 
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0 أن صعوبات التعلم تنشأ نتيجة لعيوب في الانتباه» وتعزى هذه العيوب 
إلى عدم النضج العصبىء وتعتبر أحد مظاهر التأخر النمائي» كما أرجع 'روس" 
6 1055 أيضا صعوبات التعلم إلى التأخر النمائي في الانتباه الانتقائي ». 
بمعنى القدرة على استخدام أو تدعيم الانتباه. 

كما تتفق هذه النتيجة مع نتائج دارسة 'جيلبرات" ١578‏ 4:»؟طاء6., ودراسة 
'كوبلاندء ويسنوسكى' ١917‏ نعاومء1زدو»771 8ه «داءم00) فيما يتعلق بالقصور 
الواضح في مدى الانتباه للمثيرات السمعية لدى التلاميذ ذوى صعوبات التعلم. 

وقد أوضحت نتائج الفرض الرابع أيضا أن" التلاميذ ذوى صعوبات القراءة 
أو صعوبات الحساب دون التلاميذ ذوى صعوبات الكتابة منخفضي مفهوم الذات 
الأكاديمي والعام كما أنهم أكثر اندفاعية من التلاميذ العاديين". 


ويمكن تفسير انخفاض مفهوم الذات الأكاديمي والعام لدى التلاميذ ذوى 
صعوبات التعلم على ضوء العلاقة بين مفهوم الذات والأداء الأكاديمي, حيث توى 
'لبشت وآخرون" (1985:203 ,.81 )© ,1216) أنه لا يوجد خلاف حول حقيقة أن كل 
الأطفال ذوى صعوبات التعلم يعانون من خبرات فشل متكررة. 

ويفترض أن خبرات الفشل هذه تقود هؤلاء الأطفال إلى الاعتقاد بأنهم لا 
يملكون القدرة على النجاح وأن جهودهم في سبيل ذلك لا قيمة لها. ومن المتوقع 
أن تقودهم هذه الاعتقادات لخفض جهودهم في سبيل التحصيلء وهذا يزيد مرة 
أخرى من زيادة احتمال استمرار الفشلء مما يترتب عليه اضطراب في فكرة 
هؤلاء الأطفال على أنفسهم بصفة عامة وعن أدائهم الأكاديمي بصفة خاصة. 

ويرى 'فتحي الزيات.588١"‏ أن الصعوبة التي يعانى منها الأطفال ذوى 
صعوبات التعلم تستنفذ جزءا كبيرا من طاقاتهم نتيجة لتمركز تفكسيرهم حولها 
فينخفض مستوى أدائهم المدرسي ويتحول الآخرون عنهم فيفتقرون إلى التعزيز 
ويتقلص لديهم الدافع إلى الإنجاز ويتعرضون لكثير من مواقف الإحباط نتيجة 
لتكرار خبرات الفشل التي يواجهونهاء فتنمو لديهم صورة سالبة عن الذات. مما 
يزيد مرة أخرى من زيادة احتمال تكرار الفشلء وبذلك تتكرر هذه الدائرة المفرغة 
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حيث ينخفض مفهوم الذات ومستوى الإنجاز العام نتيجة للصعوبات التي يعاني 
منها الطفل والتي تؤثر بدورها على مفهوم الذات مرة أخرى. 

وتتفق هذه النتيجة مع ما توصل إليه أنور الشرقاوى ١3087‏ في تحليله 
لعدد من الدراسات التي تناولت خصائص التلاميدذ ذوى صعوبات التعلم. حيث 
توصل إلى عدد من العوامل منها: انخفاض متوسط درجات تقدير الذات وارتفاع 
مستوى القلق وصعوبة التفاعل الإجتماعى؛ كما تتفق هذه النتيجة مع نتائج 
دراسات كل من 'روجرزء وساكلوفسك ١91/5‏ 5811014516 © و«عع0خ+1 "بير انجلو" 
8٠‏ مالععمونءنزط 'ماجليتن" ١58“‏ مسراعة51 'واسيل" ١585‏ إءووق؟1آ1 
'كولىء. وآيرز" ١588‏ وعنررى عه رع20016): "جاكبسون" ١58٠١‏ رموطءول 'افتحي 
الزيات" .١1548/7‏ 

ويمكن تفسير الاندفاعية لدى التلاميذ ذوى صعوبات القراءة أو الحساب 
على ضوء العلاقة بين السلوك الاندفاعي والأداء الأكقاديمي» حيث أن الأطفال 
الذين يظهرون أشكال مختلفة من السلوك الاندفاعي يبدو أنهم يقومون بأفعالهم 
تحت ضغط أو تفكير فجائي غير متوقعء ومثل هؤلاء الأطفال عندما يسسككون لا 
يضعون في تقديرهم النتائج أو الآثار المترتبة على أفعالهم: 'كما يظفهر هؤلاء 
الأطفال العديد من المظاهرء الأخرى التي تعبر عن نفسها داخل الفصل الدراسسي 
أو خارجه منها: تخمين الإجابات سواء كانت شفهية أم كتابية» عدم أخذ الوقفت 
الكافي لاستقبال أو تقصى كل البيانات المتاحة» النشاط الحركي المفرط (تكسرار 
الحركة للوصول إلى الموضوعات أو الأشياء)؛, التسرع حتى يكون أول من انتهى 
من الاختبارات" (1982 0134© © اععء:5) الأمر الذي يترتب عليه ضعف الأداء 
الأكاديمي للأطفال ذوى السلوكيات المندفعة. 

بالإضافة إلى ما سبق؛ فإن بعض الظروف المدرسية تسهم في إحسداث 
صعوبات التعلم لدى الأطفال الاندفاعيين:لأن مهام الفصل الدراسي غالبا ما 
تتطلب دراسة التفاصيل والفحوص الدقيق لأجزاء المهمة والاختيار بين البددئل 
وتحديد البديل الملائم وهو ما لا يتناسب مع الأسلوب الاندفاعي للمتعلم فسي 
معالجة هذه المهام. ويتفق هذا التفسير مع نتائج البحوث في هذا المجال حيث 
'وجد أن الأطفال ذوى صعوبات التعلم يميلوا لأن يكونوا إندفاعيون بالمقارنة 
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بأقرانهم غير المعوقين؛ فعندما تقدم لهم مهمة حل مشكلة ماء فإنهم يميلوا 
للاستجابة بسرعة؛ ويرتكبون بذلك العديد من الأخطاء وهكذا يتضح كيف تتداخل 
الاندفاعية مع التعلم؛ فالعديد من الأنشطة الدراسية تستلزم اختيار التلميذ بين 
عدد من البدائل" (1988:121 سمس أبدكا ى ممطدلاد8) 

وتتفق هذه النتيجة مع ما توصل إليه 'كوف. ودنلان" «داهه © طوء120 
فيما يتعلق بالأسلوب المعرفي الاندفاعي لدى التلاميذ ذوى صعوبات التعلم» وقد 
فسرا هذه النتيجة على اساس أن صعوبات التعلم تعتبر بمثابة اضطرابات في 
التنظيم الإدراكى للفردء علاوة على أن الأطفال ذوى صعوبات التعلم يس تخدمون 
الأساليب الكلية أكثر من استخدامهم للأساليب التحليلية عند تجهيز المعلومات 
(اافسوط - 1981:39-40 وءاودن8) الأمر الذي يترتب عليه إصدارهم 
لاستجابات متسرعة لا تتلاءم مع متطلبات أداء المهمة. 


كما تتفق هذه النتيجة مع نتائج دراسات كل من 'ناجلء وتويت" 1/ا9١‏ 
)721 »ه ءاعولا "ميشيل" ١186‏ ع1ا3416, مصطفى كامل ١58/‏ فيما يتعلق 
بأن الأطفال ذوى صعوبات التعلم يظهرن سلوكا يتسالم بالاندفاعية بالمقارنة 
بالعاديين» وقد فسر كل من 'ناجل وثويت" ١9175‏ و" مشيل" ١486‏ هذه النتيجة 
على أساس أن الأطفال ذوى صعوبات التعلم ليسوا مفرطي الاندفاعية بالفعل؛ 
ولكنهم بالأحرى يستخدمون إستراتيجيات ضعيفة في تجهيز المعلومات. 

ويمكن تفسير انخفاض مفهوم الذات الجسمية لدى التلاميذ ذوى صعوبات 
القراءة على أساس أن الفشل المتكرر في محاولات هؤلاء التلاميذ للقراءة, 
وخاصة داخل الفصل الدراسي ووقوعهم في الكثير من الأخطاء غير المألوفة 
وخاصة تلك الأخطاء التي لا تتناسب مع مستوياتهم الصفية مم يثير سخرية 
معلميهم وأقرانهم من التلاميذء الأمر الذي يترتب عليه انخفاض ثقة هولاء 
التلاميذ بأنفسهم وتكوين صورة سالبة عن الذات» مما يعمق مرة أخرى شعورهم 
بأنهم أقل من زملاتئهم. 

كما أن عدم فهم الآباء ومعظم المعلمين لحاجات الطفل ذي صعوبات 
القراءة. بل ورفضهم له وتوقعاتهم السالبة لتصرفاته الشخصية وادائه الأكاديمي, 
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يترتب عليه اضطراب علاقة الطفل في الأسرة والمدرسة:, بالإضافة إالئ رفض 
الإقران له وسخريتهم منه؛ فتبدو عليه مظاهر سوء التوافق على المستوى 
الشخصي ومستوى أدائه الأكاديمي سواء من قبل الأباء أو المعلمين أو الأقران. 
وتتفق هذه النتيجة مع نتائج دراسة 'فتحي الزيات" ١588‏ فيما يتعلق 
بسوء التوافق الشخصي والاجتماعي, لدى التلاميذ ذوى صعوبات التعلم وقد فسر 
ذلك في ضوء شعور هؤلاء التلاميذ بعدم تقبل وتقدير الآخرين لهم وتكرار 
تعرضهم لخيرات الفشل وقلة اشتراكهم في الأنشطة التنافسية. 
فتائج الفرض الخامس: 
دلت النتائج على تحقق الفرض الخامس كلياء حيث اتضح" وجود تمييز دال 
لأبعاد المجال المعرفي والمجال الوجداني بين التلاميذ ذوي صعوبات التعلم 
وأقرانهم العاديين" وكانت أكثر هذه الأبعاد تمييزا بين التلاميذ الذين لديهم 
صعوبات تعلم في القراءة أو الكتابة أو الحساب أو المجالات الثلاثة معا وأقرانهم 
العاديين هي على الترتيب: 
عدم القدرة على تركيز الانتباه. 
٠‏ الاستدلال اللفظي. 
٠‏ الإدراك السمعي للصوت. 
٠‏ التوليف الصوتي. التعبير اللفظي. 
فالقدرة على تركيز الانتباه تعد من أهم العمليات النفسية الأساسية اللانامة 
لاكتساب واستخدام اللغة الشفهية والمكتوبة» وأي اضطراب في هذه القدرة 
يترتب عليه صعوبات في الفهم والتفكير والإدراك والذاكرة» والتي تسبب بدورها 
صعوبات أكاديمية كصعوبات القراءة أو الكتابة أو التهجي أو الحساب. وقد حلل 
'كوف. ومارجوليس" ):1976 وذادع:742 ت اع120 هذه المشكلات في ثلاث 
فئات: (1987:141 رله )ء بعلم نهآ :1988:120 مسمس أكسدع1) عت مقطدالقط) هى: 


الوصول إلى حالة الانتباه: 
يعاني العديد من التلاميذ ذوى صعوبات التعلم من ضعف في مههارات 
الدخول للمهمة واختبار المعلومات الهامة والجوهرية التي تجعلهم مهيئين لبدئها. 





دراسة لأبعاد المجال المعرضي والمجال يس 
الوجداني لدي ذوي صعوبات التعلم 


ب- اتخاذ القرار 

ترتبط القدرة على تركيز الانتباه لدى التلاميذ ذوى صعويات التعلم 
بالاندفاعية: فقد لاحظ العديد من الباحثين والممارسين أن هؤلاء التلاميذ يمينون 
لأن يكونوا أكثر اندفاعية في اتخاذ قراراتهم عندما تواجههم مواقف حل مشكلات 
فيختارون البدائل الأولى دون اختيار البدائل الأخرى لكل الاستجابة. 1 

ج- الاحتفاظ بالانتباه: 

وجد العديد من الباحثين أن الأطفال ذوى صعوبات التعلم لديهم صعوبات 
فقط في بدئ المهمة؛ فعند أدائهم لمهمة طويلة نسبيا فإن أدائهم يميل لأن يتوقف 
أسرع مما هو عليه التلاميذ العاديين» وهذا يشير إلى عدم قدرتهم على الاحتفاظ 
بحالة الانتباه بدرجات ملائمة في جميع مراحل أداء المهمة. 

وتتفق هذه النتيجة مع ما استنتجه " هلهان" 115!1!2528 بأن الصعوبة 
الرئيسية التي يعانى منها العديد من الأطفال ذوى صعوبات التعلم2 هي عدم 
قدراتهم على استخدام مهارات الأكاديمية لضعف قدراتهم على تركيز الانتباه 
5 :111301988 د12 © مقمطوالج1] . 


كما تتفق هذه النتيجة مع ما يراه ' سبيس وآخروتن" (,.اة )© , ع6ء6م5 
5 بان المعلمين بصفة خاصة يصفون الأطفال ذوي صعوبات التعلم بأنهم 
اعتماديون وأكثر قابلية لتشتت الانتباه من أقرانهم في نفس الفصل الدراسيء كما 
أنهم أقل تمركزا حول العملء؛ وأقل استقلالا وأقل في مستوى الذكاء اللفظي. 

وتتفق هذه النتيجة أيضا مع مايشير إليه " دانيال" (واءعذنمة12 
) بان مشكلة الانتباه وعدم القدرة على التركيز » تعتبر من أكشر 
العوامل التي تقف خلف فشل التلاميذ ذوى صعوبات التعلم. فهي تعد من 
الأعراض الأساسية التي تميز هؤلاء التلاميذ عن أقرانهم . 





يب دراسات وبحوت في علم التمس المعرضي 


نتائج دارسة الحالة : 
يعرض الباحث فيما يلي تفسيرا لنتائج دارسة الحالة ومناقشتها على ضوء 
الإطار النظر يي والدراسات السابقة. 
-١‏ نتائج الفروق بين التلاميذ ذوى صعوبات التعلم وأقرانهم العاديين في 
الأداء على أبعاد مقاييس وكسلر للذكاء. 
أشارت نتائج دراسة الحالة إلى: "انخفاض أداء التلاميذ ذوى صعوبات 
التعلم بالمقارنة بأقرانهم العاديين على الاختبارات الفرعية الآتية لمقياس وكسلر 
لذكاء الأطفال : 
٠ء‏ المعلومات العامة الفهم العام الحساب المتشابهات المفردات 
٠‏ المقياس اللفظي-ح تجميع الأشياء الشفرة. المقياس العملي. 
٠‏ مدى الأرقام المقياس الكلى. 
على حين لم يختلف أداء التلاميذ ذوى صعوبات التعلم عن أداء أقرانهم 
العاديين على اختبارات تكميل الصورء. وترتيبها » ورسوم المكعبات, والمتاهات. 
وبذلك تشير هذه النتائج إلى انخفاض أداء التلاميذ ذوى صعوبات التعلم 
على المقاييس اللفظية . بالرغم انخفاض أدائهم أيضا على المقاييس العملية:. إلا 
أن أدائهم على اختباراته الفرعية: تكميل الصورء وترتيب الصورء ورسوم 
المكعبات لم يختلف اختلافا دالا عن أداء أقرانهم العاديين. 


وتتفق هذه النتيجة مع ما توصل إليه" روجل" اءع:8 ١5174‏ حيث استنتج 
من خلال مراجعته لسلسلة من الدراسات التي أجريت على ١7‏ مجموعة من 
الأطفال ذوى صعوبات التعلم. وبصفة خاصة ذوى صعوبات القراءة باستخدام 
الاختبارات الفرعية لمقياس وكسلر للذكاء أن هؤلاء الأطفال يحصلون على اقل 
الدرجات على اختبارات الذاكرة التتابعية (مدى الأرقام, الحساب. التشفير) يليها 
اختبار الفهم اللفظي(الفهم. المتشابهات؛. المفردات) بينما يحصلون على درجات 
مرتفعة على اختبارات القدرة المكانية (تكميل الصور. رسوم المكعبات وتجمييع 
الأشياء) (19835:35 ردذاوه1 عه «موسه1). 








دراسة لأبعاد المجال المعرفي والمجال سس 
الوجداني لدي ذوي صعوبات التعلم 


كما أوضحت النتائج أنه على الرغم من وجود فروق دالة بين التلاميذ ذوى 
صعوبات التعلم وأقرانهم العاديين على الدرجة الكلية لمقياس وكسلر لذكاء 
الأطفال» إلا أن نسب ذكاء التلاميذ ذوى صعوبات التعلم كانت في حدود المدى 
المتوسط للذكاع )١١1١-486(‏ بمتوسط 6 وحدة, وهذا يتفق مع مفهوم صعوبات 
والتي تشير إلى أن هؤلاء التلاميذ يمتلكون قدرة عقلية عامة تقفع في المسدى 
المتوسط أو أكثر من ذلك. 

ب - نتائج الفروق بين التلاميذ ذوى صعوبات التعلم والعاديين في أخطاء 
القراءة الجهورية أشارت نتائج دراسة الحالة إلى: ازدياد أخطاء القراءة 
الجهورية لدى التلاميذ ذوى صعوبات التعلم بالمقارنة بالتلاميذ العاديين في 
الأنماط الآتية: 

٠‏ نطق الحروف. إضافة بعض الحروف إلى الكلمة. 

٠‏ حذف بعض الحروف من الكلمة. 

٠‏ تجزئة الكلمات إلى مقاطع غير مرتبطة. 

٠‏ المجموع الكلى للأخطاء القراءة الجهرية. 

على حين لم تختلف المجموعتان في أنماط الأخطاء المتعلقة بعكس اتجاه 
الحروف أو إبدال حرف مكان آخر عند القراءة. 


ويمكن تفسير أخطاء القراءة الجهورية لدى التلاميذ ذوى صعوبات التعلسم 
على ضوء ما أشار إليه الباحثون في مجال القراءة بأن هذه الصعوبات لا تكمسن 
في العمليات الإدراكية الأساسية فقط. بل أيضا في التحويل الخاص للجرافيم 
تمعطمممع (الحرف) إلى الفونيم 22026706 (الصوت). والذي يعتمد على عدد 
من المهارات الأساسية التي تتخذ تنظيما هرميا يبدأ من الانتباه الانتقائي, ئم 
الفحص الدقيق الذي يتضمن حركات منظمات للعين من اليمين إلى اليسارء 
والتمييز السمعي والبصري وترجمة المثيرات البصرية إلى مكافئاتها اللفظية 
(الصوتية)؛ ثم تأتى مهارات فهم المعنى المتضمن في المادة المكتوبة باعتبارهها 
الهدف النهائي للقراءة (مصطفى كامل 73١7” :١5484‏ ) ونتيجة لاضطرابات التعلم 
فإن هذا التلميذ يتفوه بأصوات غير مطابقة للأصوات الحقيقية لحروف كلمة مما 





سم دراسات وبحوث في علم النفس المعرفي 





وعَظْما يستشعر خطاأ النطق أو يتلعثم فيه فإنه يضيف أو يحذف بعض الحروف 
التي تجعل للكلمة معنى في خبراته الذاتية بعيدا عن المعنى الحقيقي لها. 
ويمكن الاستفادة من هذه النتائج في الكشف المبكر عن حالات صعوبات 

التعلم على اعتبار أن أنماط أخطاء القراءة الجهرية بمثابة مؤشرات قوية على 
معاناة التلاميذ من صعوبات في تعلم المجالات الأكاديمية الأخرىء كما أنها تقيد 
المعلمين في بناء قوائم ملاحظة لتحليل أخطاء القراءة الجهرية وتخطيط 
التدريبات العلاجية اللازمة لتصحيح هذه الأخطاء. 

ج- نتائج التحليل الكمي والكيفي لأداء التلاميذ ذوى صعوبات التعلم 
والعاديين على اختبار بند - جشتالت البصري الحركي. 

أشارت نتائج دراسة الحالة إلى: ' عدم وجود مؤشرات واضحة على حدوث 
حالات تلف عضوي في المخ لدى التلاميذ ذوى صعوبات التعلم مثلهم في ذلك 
مثل أقارنهم العاديين؛: وذلك بناء على نتائج تحليل أداء هؤلاء التلاميذ على 
اختبار بند - جشتالت البصري الحركي". 

وتتفق هذه النتيجة تماما مع ما أشارت إليه معظم تعريفات صعوبات التعلم 
والتي تستبعد وجود حالات تلف عضوي في المخ لدى التلاميذ ذوى صعوبات 
التعلم» وتشير إلى إمكانية وجود اضطراب وظيفي في النظام العصبي المركزي 
يترتب عليه انخفاض -.وليس انعدام - كفاءة بعض المراكز العصبية في القيام 
بوظائفهاء الأمر الذي يبدو معه التلميذ ذو صعوبات التعلم أنه يعانى من قصور أو 
تأخر نمائي في بعض العمليات الأساسية للتعلم. 

وعلى افتراض أنه يعاني من تلف عضوي في بعض المراكز العصبية فهذا 
معناه انعدام كفاءة هذه المراكز في القيام بوظائفها ومن ثم فقدان التكامل 
والاتصال بين هذه المراكز والمراكز العصبية الأخرى مما يؤثر في القدرة العقلية 
العامة للطفل ليكون ضمن أي من فئات الضعف العقلي وليس صعوبات التعلم. 
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بحوث ودراسات المقترحة 

يعد مجال الصعوبات الخاصة في التعلم من أحداث المصالات في ميدان 
الفئات الخاصة لذلك فإن الحاجة إلى مزيد من البحوث والدراسات في هذا المجال 
أمر لا يحتاج إلى زيادة تأكيد. ومن البحوث التي يقترحها الباحث ما يلي: 

٠‏ برنامج لتشخيص وعلاج صعوبات التعلم النمائية في مرحلة ما قبل 


المدرسة. 

٠‏ التنبؤ بصعوبات التعلم في مرحلة ما قبل المدرسة من خلال بعصض 
المتغيرات المعرفية والوجدانية. 

. فعالية برنامج تدريبي للمعلمين في تد تشخيص وعلاج صعوبات التعلم على 


تحسين مستوى التحصيل الأكاديمي لهو لاء التلاميذ. 

٠‏ فعالية التدريب المعرفي في اختزال النشاط الزائد والاندفاعية لدى التلاميذ 
ذوى صعوبات التعلم. 

٠‏ المقارنة بين أثر استخدام التدريب على العمليات واسلوب تحليل المهمة 
في علاج الصعوبات الخاصة في تعلم سواء القراءة والكتابة والحساب. 

٠‏ فعالية برنامج علاجي لمشكلات الذاكرة لدى التلاميذ ذوى صعوبات التعلم 
على تحسين مستوى التحصيل لديهم. 

٠‏ فعالية برنامج تدريبي مقترح في علاج مشكلات الانتباه لدى التلاميذ ذوى 
صعوبات التعلم. 

٠‏ الدلالات التشخيصية لمقياس وكسلر للذكاء لدى فئات مختلفة من الأطفال 
غير العاديين. 

٠‏ أثر الوضع المدرسي الخاص (درجة توافر خدمات التربية الخاصة) في 
تحسين مستوى التحصيل الأكاديمي ومفهوم الذات لدى التلاميذ ذوى 
صعوبات التعلم. 

٠‏ فعالية مدخل تحليل المهمة في تشخيص وعلاج صعوبات التعلم لدى 
تلاميذ الحلقة الأولى من التعليم شدي ل 

٠‏ فعالية نموذج القدرات النفس لغوية في ت* تشخيص وعلاج صعوبات القراءة 
والتعبير الكتابي. 





نمذجة العلاقات السببية ببن 
الأساليب المعرفية وقدرات التفكير الابتكاري ‏ كك 





الفصل الثالث 
نمذجة العلاقات السببية بين 
الأساليب المعرفية وقدرات التفكير الابتكارى 


ر سالة دكتورا اه 
إعداد:/ محمد عبد السميجع ررق 
المدرس المساعد بقسم علم النفس التربوي 
كلية التربية جامعة المنصورة 


إشراف ١‏ 
أ.د. فتحي مصطفى الزيات 
أستاذ ورئيس قسم علم النفس التربوي 
كلية التربية جامعة المنصورة 
]| 


'' شاركنا في الإشراف على هذه الرسالة الأستاذ الدكتور صلاح مراد والأستاذ 
الدكتور محمود أبو مسلم 





لمذجة العلاقان السببية بين 








الأسالمب المعرفعة وفطدات التشكير الابتكارك ا 


الفصل الثالث 
نمذجة العلاقات السببية بين 

الأساليب المعرفية وقدرات التفكير الابتكاري 
لا مقدمة 
لا مشكلة الدراسة 
| لا أهمية الدراسة 
لا المفاهيم والمصطلحات المستخدمة في الدراسة: 
* أسلوب التبسيط / التعقيد المعرفي *# أسلوب اتساع / ضيق الفئة 
* أساليب التصنيف العلاقي/التحليلي * التمييز التصوري 
* التصنيف إلى فئات مستقلة 
* قدرات التفكير الابتكاري 
لا الإطار النظري للدراسة 
لا تحليل ونقد الدراسات والبحوث السابقة 


لا فروض الدراسة 
لا منهج الدراسة وإجراءاتها 
لا نتائج الدراسة 


لا مناقشة النتائج وتفسيرها 
لا الملاحق والمراجع 





نمذجة العلاقات السببية بين 
الأساليب المعرفية وقدرات التفكبر الابتكاري ‏ “د 





نمذجة العلافات السيسيهة 
بسن الأساليب المعرفية وقدرات التفكير الابتكارى 


مقدمة 

مع الاطراد المتعاظم فى المعرفة» وتزايد التحديات المعرفية التى يواجهها 
المجتمع وتغيرها بصورة مذهلة بين لحظة وأخرىء باتت الحاجة ضرورية لتناول 
معرفى غير تقليدى لتلك التحديات. أو على الأقل مواكبة هذه التغيرات ومواجهتهاء 
وأهم متطلبات مواجهة تلك التحديات العصرية المتجددة هو إطلاق الطاقات 
الابتكارية ورعايتها وإتاحة الفرص لنموها وازدهارهاء بالاستجابة لكافة المتطلبات 
النفسية والتربوية لدعمها حتى يمكن التغلب على مشكلات الحاضر وإيجاد الحلول 
الابتكارية لها. 

والعلاقة بين عملية الإدرك وما يترتب عليها من اكتساب وتنظيم للمدركات 
والمعلومات وما ينتج عنها من إضافة وتنظيم للبنية المعرفية للفرد» وبين الأنشطة 
الابتكارية علاقة منطقبة لها العديد من المنطلقات العملية تتضم في أن: 


- إدراك الحاضر واحد من أهم مكونات التنظيم المعرفي» وهو النافذة التني 
يتزود بها الفرد من خبرات الحياة مما يزيد من تنظيم وتعميق وتفصيل للأبنية 
المعرفية المهيئة له. 

- وإذا كان من المسلم به أن النشاط الابتكارى يعتمد على تنظيم معرفى جيدء 
فإن الأساليب المعرفية تعد واحدة من أهم المحددات العقلية المعرفية لذلك النشاط» 
باعتبارها تقف خلف تصنيف الفرد لإدراكاته للبيئة الخارجية وفقا لها. 


ولقد كشف التراث السيكولوجى عن أن الخطوة الأولى للعملية الابتكارية هى 
تنظيم المعلومات الماثلة فى البنية المعرفية للفردء ذلك التنظيم الناشئن عن إدراك 
جيد للموقف المشكل وتحديد أبعاده تحديدا دقيقا. وهذا التنظيم للمعلومات وكيفية 
معالجتها وربطها بالمعلومات الماثلة فى البنية المعرفية للفرد هو من أهم وظائف 
الأساليب المعرفية. 





سس دراسات وبحوث فى علم النفس ا مقرفي | سسسب س٠‏ 


فلقد عرفت الأساليب المعرفية على أنها "عادات الفرد فى تجهيز ومعالجة 
المعلومات المتمثلة فى نمط التعلم والإدراك والتذكروالتفكير وحل المشكلات". أو 
أنها "تعبر عن عمليات تحويل وترجمة المعلومات والمثيرات إلى أبعاد ذات معنسى 
بالنسبة للفرد" (2 ,1978 ,8131021313 عى 601051612). أو أنها "طرق مميزة 
للفرد فى معالجته للمعلومات". (66 ,1983 ,01318) 

- ويرى "بولتن" )81 ,1972 )601010١‏ أن من شروط العملية الابتكارية: 
الإحساس وإدراك أن هناك محددات خافية تتجه إليها مفاتيح الحل» وهذه الرؤى 
والإلماحات لمداخل الحل تتأتى من خلال العديد من التحديدات غير المتوقعة» وقد 
يكون ذلك من خلال المعرفة الضمنية وليست المعرفة الصريحة. 


مشكلة الدراسة 
على الرغم من تعدد الدراسات التى تناولت الأمساليب المعرفية بالدراسة 
والبحث إلا أن الأساس النظرى والإمبيريقى والمفاهيمى لها غير ثابت أو أنه على 
الأقل أمر مشكلء ويكتنفه العديد من القضايا البحثية 'وقد يرجع ذلك إلى قصور 
أدوات القياس وغموض التصورات النظرية التى ينطلق منها الباحثون» وتعدد 
الأبعاد التى تنطوى عليها الأساليب المعرفية. (182 ,1972 ,[عا1ء171/3) 
'فضلا عن أن العديد من الدراسات التى أجريت فى هذا المجال لم توضح 
العلاقة الدينامية بين تلك الأساليب وبعضها البعض أو بينها وبين القدرات العقلية 
المعرفية" (8 ,4281055,1976ع1109:0). 
ولعل هذا يمثل الأساس المنطقي الذي تقوم عليه الدراسة الحالية» فهي تسعى 
إلى التوصل إلى نموذج يصف العلاقات الدينامية بين الأساليب المعرفية وقدرات 
التفكير الابتكاريء في إطار التصور الذي قدمسه كل من وارديل ورويس" 
(1978,ع17172+0611410(:6) وفي إطار نتائج الدراسات السابقة لهذا المجال. 


وبمكن إبجاز منطلق الإحساس بمشكلة الدراسة الحالبة فيما بلي : 


>قدرات التفكير الابتكاري هي نتاج لعمليات عقلية معرفية تقوم على 
محتوى معرفي له خصائص تميزه من حيث الكم والكيفء والأساليب المعرفية هى 





نمذجة العلاقات السببية بين 
الأساليب المعرفية وقدرات التفكير الابتكاري ‏ # 





طريقة الفرد المميزة في استقبال وتجهيز المعلومات (المحتوى المعرفي) » لذا فمن 
الطبيعي نظريا ومن المنطقي عمليا وإمبريقيا أن تخضع العلاقات بين الأساليب 
المعرفية وقدرات التفكير الابتكاري لنموذج يحكم علاقات التأثير والتأثر فيما 
بينهماء وعلى الرغم من ذلك فإن هذه العلاقات لم تخضع للتحقيق الإمبريقي من 
خلال مقاييس صادقة وثابتة على نحو يسمح بنمذجة هذه العلاقات. 
>> وجود تنظير ذى أساس علمي جيد استندت إليه العديد من الدراسات 
الأجنبية مدعمة إياه في البيئات الأجنبية» ويحتاج هذا الأساس النظري إلى التحقفق 
منه في البيئة العربية ومحاولة دعمه أو تغييره» خروجا بتنظير علمي جديد تستمد 
منه البحوث النفسية المصرية فروضها وأهدافها. 
>>انخفاض صدق المقاييس التي اعتمدت عليها في تحديدها وقياسها للأبعاد 
الأسلوبية» والتي تعرضت للعديد من الانتقادات بعد إعدادها. بالإضافة إلى أن 
الاتجاه الذي ساد بعض تلك الدراسات إن لم يكن معظمهاء هو التعامل مع كل بعد 
أسلوبي على حدة؛ الأمر الذي عكس قدرا من عدم التكامل فيما بينها. 
تساؤلات الدراسة: 
بمكن صباغة مشكلة الدراسة فى السؤال الرئبسوالتالي: 
هل يمكن اشتقاق نموذج نظرى معين يحكم علاقات التأثير والتأثر بين 
الأساليب المعرفية موضوع الدراسة وقدرات التفكير الابتكاري ؟ 
ويتفرع من هذا السؤال عدة تساؤلات كالتالي: 
-١‏ هل تختلف متوسطات درجات الذكور عن متوسطات درجات الإناث فى 
مقاييس متغيرات الدراسة :الأساليب المعرفية وقدرات التفكير الابتكاري؟ 
؟ - هل هناك ارتباطات دالة بين درجات الأفراد فى مقاييس الأساليب 
المعرفية ودرجاتهم على قدرات التفكير الابتكاري موضوع الدراسة؟ 
*- هل يمكن التوصل إلى صيغ رياضية للأساليب المعرفية المقاسة تمكننا 
من التنبؤُ بقدرات التفكير الابتكاري لدى أفراد عينة الدراسة؟ 
4 - هل يمكن اشتقاق نموذج نظري يحدد العلاقة بين الأساليب المعرفية 
وقدرات التفكير الابتكاري لدى أفراد عينة الدراسة؟ 





سس دراسات وبحوث فى علم النفس المعرفى 





المقكاهيم وآلمصطلحات المستخدمة في الدرواسة 

على ضوء مشكلة الدراسة» يتناول الباحث بالعرض للمفاهيم والمصطلحات 
المستخدمة في الدراسة الحالية. 

أ- الأساليب المعرفيبة 56:16»5 أ اتاعمع00) 


تعددت المفاهيم التي تناولت اصطلاح الأسلوب المعرفي بتعدد أبعاده والوؤى 
المختلفة له داخل أنظمة الشخصية. إلا أن هذا التعدد للمفاهيم كان في التقاء أكثر 
منه في تباين. ويمكن تحديد مفهوم الأساليب المعرفية على أنها: 

'"تفضيلات ثابتة تظهر لتميز الفرد في تناوله وتجهيزه للمعلومات» وتعمل على 
تهيئة وتنشيط القدرات العقلية و/أو السمات الانفعالية التي تعتبر داالة لمتطلبات 
المهمة أو الموقف المشكل. كما أنها تعمل كوظائف معرفية تنفيذية تميز طريقة 
الفرد في الإدراك والتفكير",1980 ,10115050 1978:)0,ع»1773:06115150(:6) 
(724. وتتمايز الأساليب المعرفية إلى أنماط متعددة منها. 


1- أسلوب التبسبط ني مقابل التعقيد المعرفي. 

ويشير إلى: 'الميل إلى توظيف العديد من العمليات المعرفية في إدراك 
المثيرات وعمل أفضل التمييزات الواضحة بين تلك المثيرات. فالفرد مرتفع التعقيد 
المعرفي يمتلك نظاما معرفيا أكثر عددا وتمايزا من االمحددات لإدراك عالمه» 
ويمكنه عمل عدد أكبر من التمييزات بين إدراكاته » أما الأكثر ميلا إلى التبسيط 
المعرفي يمتلك نظاما معرفيا أقل عددا وتمايزا منالمحددات لإدراك عالمه ويقوم 
بعمل عدد أقل من التمييزات بين إدراكاته".(,1965 ,/[81621,195593220) 

٠"‏ - أسلوب اتسام / ضبق الفئة 

ويشير إلى "الميل لقبول التنوع في المواقف الإدراكية؛ وتجاهل الفروق بين 
عناصرها. فمتسعو الفئة الإدراكية أكثر ميلا إلى تجاهل تلك الفروق وقبول التنوع: 
أما ضيقو الفئة الإدراكية أكثر تمسكا بتلك الفروق» ولا يميلون إلى التنوع بين 
عناصر الفئة الإدراكية". (458 ,2111502,1984ك! ز,8 195 ,تتاع181)اء2) 





نمذجة العلاقات السببية ببن 
الأساليب المعرفية وقدرات التفكير الابتكاري -- 





"1- أساليب التصنيف العلاقي / التحلبلي. 

وتشير إلى : التفضيلات المعرفية الثابتة لأنماط التصنيف والتنظيم الإدراكي 
لمثيرات البيئة الخارجية. فذوو الأسلوب العلاقي يصنفون تلك المثيرات على أساس 
العلاقة الوظيفية فيما بينهاء أما ذوو الأسلوب التحليلي فإنهم يصنفون تلك المثيرات 
على أساس التشابه بين العناصر الموضوعية داخل المثيرات". 

*- التمبيز التصوري 

ويشير إلى: "الميل لعمل عدد من التمييزات التلقائية بين الأشياء أو الأحداث 
أو الوقائع غير المتجانسة وتصنيفها في فئات ذات انسجام نسبى. فمرتفعوا التمييز 
التصورى يميلون إلى تصنيف مجموعة من الأشياء إلى أكبر عدد من الفئات كل 
منها يضم عددا محدودا من الأشياء؛ فى حين أن منخفضى التمييز التصورى 
يميلون إلى تصنيف مجموعة من الأشياء في عدد محدود من الفئات» كل منها 
يضم عددا كبيرا من تلك الأشياء. (478 ,1978 رءعع:ز20 22 1اء11/3:0 

(0) التصنيف إلى كنات مستقلة 001021110211:12112211002) 

ويشير إلى: "الميل إلى تصنيف أو تقسيم الأفكار أو الأحداث أو الأشياءء 
ووضع كل منها فى فئة مستقلة. فمرتفعوا التصنيف إلى فئات مستقلة يميلون لعممل 
عدد محدود من فئات الأشياء ووضع المتبقى منها فى فئة واحدة» على إفتراض أنه 
لا تجمع بينها أية علاقة ممكنة» » بينما يميل منخفضو التصنيف إلى فئات مس تقلة 
لوضع الأفكار أو الأحداث فى فئات عديدة. ودرجة الفرد هى عدد الأحداث أو 
الأشياء المتبقية دون تصنيف". ,1963 ,193822 2ل عأن551ع14). 

(ب) قدرامة التقكبرالابتكارو 20111165 ع لاعلمتطا علالأدء01) 

تشير قدرات التفكير الابتكارى إلى: 

'مجموعة الوظائف العقلية التى تعبر عن نفسها فى مجال مش كلات التفكير 
التباعدى؛ من خلال تفاعل عملية التفكير التباعدى مع نمط من أنماط المحتوى 
لإنتاج شكل جديد من النواتج" (623 ,1993 ,[ع 7112 2 معطته) 
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5251)1010( 10 الحساسبة للمشكلات 05دمء2:001‎ )١( 

وهى تعبر عن تقويم تضمينات المعانى 01 1559311130108 (81/11) 
05 56112111: وتشير إلى قدرة الفرد على إدراك وإكتشاف 
المشكلات؛ أو جوانب النقص أو توقع ما يمكن أن يترتب عليها من مشكلات. 

1062610021 الطلاقة الفكريبة (ع02عن1'1!‎ )١( 

وهى تعبر عن الإنتاج التباعدى لوحدات المعانى 1011976186214 (101117) 
15 5612212116 01 81001161101؛ وتشير إلى "القدرة على إشتقاق و/أو 
الصيغ وإنتاج أكبر عدد ممكن من الأفكار استجابة لموقف ماء يكون فيه قليل من 
القيود؛ حيث تكون نوعية هذه الأفكار أوجدتها أقل أهمية. 

(؟) الطلاقة التعبيبريبة '(ع1"1162 [16551002م:1 

وهى تعبر عن الإنتاج التباعدى لمنظومات المعانى 101976186214 (10115) 
55 56122211 01 81001101101»: وتشير إلى القدرة على إنتاج أكسبر 
عدد ممكن من الجمل الصحيحة:ء والتى تبدأ الكلمة الأولى منها بحرف معين. 

(:) المرونة التلقائية :()11[1غ:1"16 5201121160105 

وهى تعبر عن الإنتاج التباعدى لففات المعانى ]101761862 (101100) 
5) 56113212 01 85001161101 : وتشير إلى القدرة على التغير التلقائى 
للوجهة الذهنية» والإنتقال الحر بين وحدات أو فئات الأفكارء لإشتقاق أكبر عدد من 
الاستجابات المتنوعة فى الموقف غير المقيد ذهنيا إلى حد ما. 

(©) المرونة التكيفية 151117ئزء11 1176م4803 

وهى تعبر عن الإنتاج التباعدى لتحويلات الأشكال ]1019618562 (101"1) 
5+ 115111231 01 81001101101؛ وتشير إلى القدرة على 
التغيير المقصود للوجهة الذهنية فى التفكير لتحقيق متطلبات خاصة. 

(5) الأصالة 110[هم1اع 011 

وهى تعبر عن الإنتاج التباعدى لتحويلات المعانى 101976186214 (101/11) 
56111211115 01 81001101101»: وتشير إلى القدرة على 
إنتاج أفكار تنفذ إلى ما وراء الواضح والمباشر والمألوف من الأفكارء أو أنها تقوم 


نمذجة العلاقات السببية بين 
الأساليب المعرفية وقسرات التفكبر الابتكاري ‏ “سد 





على التداعيات البعيدة من حيث الزمن أو المنطق. أو إنتاج استجابات ماهرة أو 
تمتاز بالجدة والطرافة» أو إنتاج استجابات غير شائعة بالمعنى الإحصائىء» على 
الأقل فى إطار المجموعة التى ينتمى إليها الفرد. 


الإطار النظري للبحث 
يتناول الباحث فى هذا الفصل بالبحث النظرى المفاهيم الأساسية للدراسة» 
والذى يتضمن: 


©> طبيعة الأساليب المعرفية وأهم خصائصها وتصنيفاتها. 

© قدرات التفكير الابتكارى موضوع الدراسة. 

© علاقة كل من الأساليب المعرفية بقدرات التفكي رالابتكارى. 

© النماذج النظرية المفترضة للعلاقة بين الأساليب المعرفية والقدرات 
العقلية»والتى تساعد الباحث فى إشتقاق النموذج المفترض للدراسة الحالية. 
أولا: الأساليب المعرئية 


أشارت النظريات السلوكية المختلفة التى تناولت الأبنية المعرفية أو الإدراكية 
إلىأهمية عمليات التنظيم الإدراكى فى تفسير الأحداث الخارجية فى عالم الفرد »كما 
تحدث 'ليفن" (1.619712) عن الاتساق الوظيفى (1”15512655 10122110021) للروابط 
أو المحددات الوظيفية بين الفرد وبيئته. وقد ناقش "تولمان" (1015032) قيود أو 
محددات الخريطة المعرفية 25337 00811]196) على ناتج السلوكء واس تخدم 
'بارتليت”" (1211160) مفهوم الخطة 5016238 ليشير إلى تنظيم الخبرة السابقة في 
علاقتها بالمواقف الجديدة» وعرض 'بياجيه" (213860) المظاهر النمائية للتمايز 
والتمثيل 4551211126101 ع؟ى 101116621120101 للبيئة الخارجية. 

وحديثا إقترح 'كيلى":( نظام البناء الشخصى 6ع0025]20) 26250081 

23 لتفسير سلوك الآخرين فى العالم الاجتماعى للفرد.وتتضمن مختلف هذه 
الصيغ خاصتين مهمتين عن الإدراك: 

أولهما: أن الإدراك عملية نشطة تتضمن تحويل المدركات الحسية إلى خطط 
إدراكية تتسق مع الخبرة السابقة والتعلم. 





وثانيهما: أن فهم هذه الاختلافات أو الفروق التكوينية له أهميته فى التنبقؤ 
بسلوك الأفراد فى المواقف المتباينة سواء أكانت معرفية أم اجتماعية. 

وتمثل الفروق الفردية فى الإدراك والتذكر وحل المشكلات بين أفراد المستوى 
الواحد من الذكاءء إنعكاسا للأساليب المعرفية التى تميز بين الأفراد فى طريقة 
أدائهم وتعاملهم» مع موضوعات ومشكلات الحياة المختلفة وليست فروقا فى نسب 
الذكاء كما كان يعتقد من قبل. (76 ,1963 ,.!© .© رممعةك1). 

مقهوم الأسلوب المغعرفى 5016 6" 1أأطع00) ]0 أرءع002) 

يعرض الباحث لمجموعة من مفاهيم الأسلوب المعرفي والتي يمكن أن تضم 
مختلف وظائفه» ويمكن إيجازها في محاور تعتبر أسسا لفهم أعمق لطبيعة عمل 
الأسلوب المعرفي. 

الأصاليب المعرفية كمظاهر للفروق الفردية في الأبنبة المعرفيبة. 

يعرف جاردينر (,1962 ,© ,62 ,0370261)) الأساليب المعرفية بأنها مظاهر 
الفروق الفردية في الأبنية المعرفية 0©11565ا5)]5 00821]196): ويشير كاجان 
وآخرون ,1963 ,./© ./© ,13838) إلى الأساليب المعرفية بأنها تفضيلات معرفية 
مستقرة لطريقة تنظيم الإدراك وعملياته؛ والتصنيف التصوري للبيئة الخارجية. 
ويوجزها كوجان وميسك ,1465510124160838,1966)فى أنها "الفروق الفردية 
المتسقة في خصائص الاستجابات المعرفية. ويرى فيرنون (765808,1973) بأنها 
تكوينات ذات مرتبة أعلى متضمن في كثير من العمليات العقلية المعرفية» ويعتبر 
مسئولا عن الفروق الفردية في حل المشكلات. 

الأسالبب المعرفية كطرق إدراك واستقبال وتجهيز المعلومات. 

يعرفها كوجان (244 ,1971 ,0838؟1) بأنها الطرق المتمايزة في الإدراك 
والفهم والتصنيف والتحويل واستقبال ومعالجة وتجهيز المعلومات. ويشير 'وتروك" 
(16 ,1978 ,1ع9/10) إلى الأسلوب المعرفي بأنه 'طريقة الفرد الثابتّة في 
إدراك وترميز أو تشفير المعلومات وتخزينها. ويرى "هارفي" 1963 ,/إ©813:7 أن 
الأسلوب المعرفي يشير إلى " الطريقة التي ينقي 111165 ويجهز بها الفرد معلوماته 
من مثيرات البيئة الخارجية. (,1978 ,813615031 4 0010651610)) .ويعرفها 
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باري (1991 ,83559) بأنها الفروق الفردية في طرق اكتساب وتجهيز وتخزين 
المعلومات. 

الأساليب المعرفية باعتبارها وظائف معرنية تنظيمية تنفيذية. 

يعرف أوجينومي (59 ,1973 ,081123/6111) الأسلوب المعرفي بأنه 'تكوين 
عقلي معرفي من المرتبة العليا ومتضمن في كثير من العمليات العقلية والمعرفية. 
ويعتبر مسئولا عن الفروق الفردية في الشخصية. وطريقة الفرد في تناول وإدراك 
وحل مشكلات عالمه. ويعرف 'رويس" (330 ,1973 ,80306) الأسلوب المعرفي 
بأنه 'خصائص كيفية ثابتة تظهر في السلوك المعرفي و/أو الانفعالي. وأنه نظام 
متعدد الأبعاد لتنظيم العمليات المعرفية و/أو الانفعالية. 

ويشير جيلفورد (61011010'1984:7) إلى الأساليب المعرفية بإعتبارها 
'" وظائف معرفية تنفيذية تعمل على التحكم و/أو الاختيار من الجوانب العقلية 
لأنواع السلوك المختلفة» وهي ذات وظيفة إرشادية للفرد تحدد متى وأينء وبأي 
طريقة يستخدم الفرد وظائفة العقلية.؟ 

الأساليب المعرفية باعتبارها طرق الفرد في حل المشكلات. 

يعرف كوجان (244 ,1971 ,0821؟]1) الأساليب بأنها عادات الفرد وطرقه 
المتمايزة في الفهم والإدراك". أو أنها "عادات الفرد في حل المشكلات واتخاذ 
القرارات وتجهيز المعلومات وتقويمها والاستفادة منها" ,1981 ,1عماء اتط50) 
(778.» ويعرفها فورير (122 ,1983 ,1"005165) بأنها "طرق الفرد المفضلة في 
استقبال وتجهيز المعلومات". 

خصائص الأسالبب المعرئيبة 5165 0نامع 00 04 م6 1ارعمهمط 

تتميز الأساليب المعرفية بمجموعة من الخصائصء منها: 

)١(‏ تهتم الاساليب المعرفية بشكل 101181 النشاط أكثر من إهتمامها بمحتوى 
20021684 هذا النشاط. أى أنها تهتم بالطريقة التى يدرك ويفكر ويحل بها الففرد 
مشكلات ومواقف العالم المحيط به. (59 ,1984 باء116551) 

)١(‏ الأساليب المعرفية أبعاد مستعرضة 1018216251085 26297351976 فى 
الشخصية:؛ تهتم بالجانب المعرفى والجانب الانفعمالى :245 ,1971 ,ضهعم؟1) 





بس دراسات وبحوث فى علم النفس المعرفي 





1984 ,كاعاو5ء11 :14 ,1977 ,.201 .4 ,18ء!]1/الاوهذه الخاصية تتضح بشكل 
جلى فيما قدمه كل من 'وارديل ورويس" (1978 ,ععن3ز10 © 113:0611) مسن 
إفتراضات عن الأساليب المعرفية فى علاقتها بالقدرات العقلية والسمات الإنفعالية. 

(؟) الأساليب المعرفية ثنائية القطب 013:5م81»: وكل قطب له خصائص 
وسمات تظهر فى ظل ظروف معينة» ترتبط بطبيعة المهمة الاختبارية أو متطلباتها 
المعرفية (63 ,1984 ,كلك716551 :15 ,1977 ,1ه 4 ,1)112/لا)؛ ولا تعنى 
ثنائية القطب للأسلوب المعرفى التصنذيف الثنائى للأفراد على قطبى كل أسلوب» بل 
أن الأسلوب المعرفى مثله مثل أى خاصية فى الشخصية موزعة بين الأفراد 
بصورة إعتدالية تتصف بالاستمرارية» حيث يتوزع فيه الأفراد على متصل يبدأ 
بأحد القطبين وينتهى على القطب الآخر. حيث أنه تمايزى القيمة 1/3116 
1260 فكل قطب له قيمة توافقية فى ظروف معينة بلآ8165512) 
(64 ,1984 أو أن كل قطب عبارة عن جشطالت دينامى مختلف عن القطب 
الآأخر.(126 ,1973 ,1201ء17) 


(4) الأساليب المعرفية تتميز باستقرارها وثباتها النسبىء كما أن قابليتها 
للتعديل والتغيير بطيئة وضئيلة» وإن كانت لا تستعصى على التعديل» ومن ثم يمكن 
استخدامها فى التنبؤ بسلوك الأفراد فى مختلف المواقفء وهذا الآستقرار والشمول 
للأساليب المعرفية يؤكد إمتدادها العميق فى بنيان الشخصية عن كونها عادات 
مؤقتة وبسيطة.(63 ,1984 ل 1وو»11) ْ 

(5) الأساليب المعرفية أبعاد مكتسبة من خلال تفاعلات الفرد مع البيئة 
الخارجية أكثر منها صفات أو خصائص موروثة» ويتضح ذلك من خلال ما 
إفترضه 'كيلى "١9571١‏ فى إطار نظريته عن البناء الشخصىء بأن كل فرد ينشئ أو 
يطور إطار من الأبنية الشخصية ليفسر أو ليتنبأ بالأحداث المحيطة به فى عالمه 
الاجتماعى. (1972,561 ,طعوع.آ » طاتدرد). 

)١(‏ الأساليب المعرفية تمر بمراحل نمائية مماثلة لمراحل النمو المعرفى» 
ويؤكد ذلك ما ذكره 'كاجان وآخرون" (73 ,1963 ,1ه 648 ,153838) بأن 
الأساليب المعرفية التصورية تكون أكثر عمومية فى بداية مراحل النمو؛ والمفاهيم 


دا 
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أو المدركات التى يكونها الطفل تكون عامة» ومع تقدم العمر تصبح نوعية 
ومتمايزة. فطفل الرابعة ينظر إلى المثير ككل بينما طفل التاسعة ينظر إلى المشير 
من ناحية محتواه الكلى والجزئى. 

كما كشفت دراسات 'وتكن" وزملاؤه من عام )١9519-51١9164(‏ عن أن 
الأفراد يميلون إلى الاستقلال الإدراكى عن المجال فى مرحلة العشرينات بينما 
يميلون إلى الإعتماد نسبيا على المجال فى مرحلة الرشد المتأخر وما يليها » وأن 
فى مرحلة الشباب لا يتغير أداء الأفراد فى اختبارات الأساليب المعرفية الإدراكية» 
وتتبلور هذه الأساليب بحيث أن الفروق بين الجنسين تظهر بوضوح فى مرحلة 
المراهقة المتآخرة وكذلك فى مرحلة الشباب. 

() الأساليب المعرفية تتداخل وتتفاعل ديناميا مع بعضها البعض فى تأثيرها 
على السلوك؛ حتى أنه يمكن الاستدلال على أساليب الفرد المعرفية من خلال 
معرفة موقعه النسبى على إمتداد أسلوب ما.ء 

كما توصل (فتحى الزيات» )١985‏ إلى نفس النتيجة فى دراسته التى أجريت 
على طلاب الجامعة حيث تتصف الأساليب المعرفية بالثبات فى هذه المرحلة 
العمرية؛ مما يدعم تلك الخاصية للأساليب المعرفية. وتاكدت تلك الخاصية من 
خلال الدراسات العاملية للأساليب المعرفية ومنها (عبد العال عجوة )١985‏ 
(1975 ,111013813) حيث اتحدت ستة أساليب معرفية فى أربعة عوامل فقط. 

(4) الأساليب المعرفية يمكن قياسها باختبارات لفظية وغير لفظية؛ مما يساعد 
على تجنب كثير من المشكلات التى تنشأ عن اختلاف الأطر الثقافية للأفراد» والتى 


تتأثر بها إجراءات القياس التى تعتمد بدرجة كبيرة على اللغة. (أنور الشرقاوى 
)١956 5‏ 


١7 


دراسات وبحوث فى علم النفس المعرفى 





الأساليب المغرقية والضوابط المعرئية 


تناول بعض العلماء ,001118120) :1983 رممع00101) :1982 , لسماءم8) 
(1985 اصطلاح الضوابط المعرفية كمرادف للأساليب المعرفية إلا أن "ميسيك" 
(65 ,1984 ,كأ543551) يرى أن الأساليب المعرفية تختلف عن الضوابط المعرفية 
ويحدد أوجه التشابه والاختلاف فيما بينهما على النحو التالي: 

)١(‏ تتشابه الضوابط المعرفية مع الأساليب المعرفية فى أن كل منهما يعتبر 
متغيرات تنظيمية 721180165 116810013]118:» وكلاهما يهتم بشكل المعرفة فى 
النشاط الإدراكى لا بمحتواها. 

(1) تختلف الضوابط عن الأساليب فى أن الضوابط أقل ظهورا خلال 
المجالات النفسية المختلفة» بينما الأساليب أكثر عمومية وتمثل أبعادا مستعرضة في 
الشخصية؛ وتميل إلى أن يظهر تأثيرها فى مختلف المظاهر السلوكية»؛ أما الضوابط 
فتعبر عن نفسها فى وظائف ومجالات خاصة أو نوعية. 

() تختلف الضوابط عن الأساليب فى أن الضوابط تقاس فى إطار الآداء 
الأقصى بينما الأساليب تقاس فى إطار الآداء المميز. 

(4) الضوابط المعرفية أحادية القطب 112100135 بينما الأساليب المعرفية 
ثنائية القطب 8100135 حيث أن الضوابط غالبا ما تكون إتجاهية القيمة 1778106 
61 أما الأساليب المعرفية فهى تمييزية القيمة 10146162112660 1721116 
ومن أمثلة الضوابط المعرفية (الضبط المقيد/المرن» وتحمل/عدم تحمل الغموض). 

الأساليب المعرفبة والاستراتيجبات المعركيبة 

الاستراتيجيات المعرفية من الإصطلاحات وثيقة الصلة بالأساليب المعرفية؛. 
وتعرف بأنها 'طرق عامة يستخدمها الفرد فى المهام العقلية» فهى بمثاببة طرق 
للإدراك والتفكير والتذكرء وتجهيز وتناول العلاقات» وحل المش كلات؛» ويس تدل 


عليها من طرق الفرد فى التوصل إلى المعرفة. (أنور الشفرقاوى 215٠ ١9537‏ 
فتحى الزيات» 53565 ) 
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ويميز 'ميسيك" (61 ,1984 ,كاء3846551) بين الأساليب المعرفية 
والاستراتيجيات المعرفية فيما يلى: 

)١(‏ تعبر الأساليب عن نفسها فى النشاط السلوكى بطريقة تلقائية بدون إعتبار 
للشعور أو الاختيار عبر مدى واسع من المواقفء أما الاستراتيجيات المعرفية فسهى 
تعكس القرارات المقصودة وغير المقصودة لمعالجة المواقف المعرفية المختلفة. 

)١(‏ الأساليب المعرفية أكثر عمومية من الاستراتيجيات المعرفية» فهى تعمل 
فى مستوى أعلى 01061 11181-169761»: بينما تعتبر الاستراتيجيات المعرفية دالة 
للمواقف أو متطلبات المهمة ومحتوى المشكلة؛» ويذكر 'باسك" ,1976 ,2951) 
(138 أن الأساليب المعرفية تقف خلف إنتقاء الاستراتيجيات المعرفية الملائمة 
للتعامل مع المشكلة. 

() تتميز الأساليب المعرفية بالاستقرار والثبات النسبى لفترات طويلة من 
حياة الفردء بينما الاستراتيجيات المعرفية قابلة للتغيير والتبديل»إذا ما فهر عدم 
جدوى أي منها فى موقف ما. 

(4:) تتشابه الأساليب المعرفية مع الاستراتيجيات المعرفية فى أنهما تفضيلات 
معرفية ومهيئات ومنشطات وموجهات لإكتشاف وحل المشكلات وتجهيز وتناول 
المعلومات. 

الأساليب المعرفية والقدرات العقلبة 

توجد فروق واضحة بين القدرات العقلية والأساليب المعرفية يمكن إيجازهها 
فى النقاط التالية: 

)١(‏ تشير القدرات العقلية إلى محتوى المعلومات ومكونات العمليات التي تتم 
فى أثناء تكوين وتناول المعلومات» في حين تشير الأساليب إلى طريقة التوصل إلى 
المعرفة (المعلومات). (244 ,1971 ,14082323) 

)١(‏ تقاس القدرات العقلية بتحديد مستوى آداء الأفراد (قياس أقصى الأداء)ء 
بينما تقاس الأساليب المعرفية في ضوء كيفية الأداء الصادر عن الفرد أو الأداء 
المميز. (716 ,1980 ,0111010ا0)) 


سم دراسات وبحوث فى ملم النفس المعرقي 





(")القدرات العقلية عوامل أحادية القطب» حيث أنها إتجاهية القيمة» فالشخص 
الذى لديه قدرة أعلى يكون أفضل من الشخص الذى لديه قدرة أقل» والقدرات يبدأ 
مداها من أقل درجة إلى أقصى درجة بينما الأساليب المعرفية ثناتية القطب» وكل 
قطب عبارة عن جيشطالت دينامي مختلف عن القطب الآخر. 1761008) 
(63 ,1984 عاعزووعء14 :16 ,1976 ,عأءعزاقوء54 ,1973,126 

(4) تظهر القدرات العقلية وتختص في مجالات نوعية» مثل القدرة اللغوعية 
والعددية والمكانية».. إلخ. بينما تتميز الأساليب المعرفية بالاتساع والشمول لكل 
مناشط السلوك. وتعبر عن نفسها حتى في مجال القدرات؛ والمجالات الانفعالية 
والاجتماعية. 

(5) القدرات العقلية متغيرات إمكانية 82201118 بينما الأساليب المعرفية 
متغيرات ضبط وتنظيم002110111928) ل 018012125 (63 ,551211984ع81) 

ونتيجة لزيادة التشابه بين تلك القدرات والأساليب المعرفية؛ فلقد إعتبر 'لوبز 
وكلارك'(229 ,1972 ,013:1 ' © 62م10) أن الطلاقة الفكرية:؛ ومرونة 
الإغلاق 1"16:101119 010510156) إسلوبان معرفيان. 


تصنيف الأساليب المعرئية 

خضعت الأساليب المعرفية للبحث والدراسة والتصنيف من جانب العديد من 

(أ) تصنفيف كوجاآن 1973 ,202ع10: صنف "كوجان" الأساليب المعرئنية 
إلى كنات ثلاث هى: 


)١(‏ الأساليب التى تقاس فى إطار الدقة فى مقابل عدم الدقة: والتى تقفاس من 
خلال مقاييس الأداء الأقصىء وهى أقرب إلى القدرات منها إلى الأساليب؛, مثل 
الأسلوب المعرفى "الإعتماد/الاستقلال الإدراكى”. 

)١(‏ الأساليب التى لا تقاس فى إطار دقة الآداء ولكن على الأقل فى حدود 
القيمة الإتجاهية لها مثل: "التبسيط/التعقيد"؛ 'والإندفاع/التروى"»؛ وفى حدود القيمسة 
التميزية فى وظيفتها. 
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(*) الأساليب التى لا تعتمد على دقة الآداء ولا تعتمد على إتجاهية القيمة فى 
قياسهاء ولكن تتمييز بأنها تميزية القيمة» وتقاس فى إطار الآداء المميزء وهى تلك 
الأساليب التى تمثل الأساليب المعرفية تمثيلا نقياء ومن أمثلتها: "اتساع/ضيق الففة 
الإدراكية"." والأساليب التصورية." (161 ,1973 ,مدع1>0) 


(ب) تصنيف "وارديل وروبس" 

قدم 'وارديل ورويس" (476-988 ,1978 ,عع/(110 ع“ 61ع77723:0) فى إطار 
نظريتهما عن نظام الأسلوب فى علاقته بالقدرات العقلية والسمات الانفعالية 
تصنيفا له على أساس ارتباطه بالقدرات أو السمات الانفعالية» وعلى أساس عمومية 
كل مرتبة أسلوبية » افترضا أن ذلك النظام على شكل هرمى؛ تحتل قمته أساليب 
ثلاثة: أطلقا عليها أساليب عامة 549165 061726181 وهى تعكس طرقا ثلاث لتكامل 
الجوانب المعرفية مع الجوانب الانفعالية فى الشخصية الإنسانية» وتلك الأساليب 
الثلاثة هى: 

١-الأساليب‏ المنطقية (العقلانية) 507165 تردذلةده3)1؟1 

وهى التى تميز الشخص الذى تتحدد وجهة نظره إلى الحقيقة على أساس 
إلتزامه بالمنطقية والعقلانية» ويختبر صحة وصدق رأيه عن الحقيقة فى ضوء 
الإقتساق المنطقي للمعلومات» ويشتمل تفكيره على العمليات المعرفية الكبرى» 
والتحليل المنطقىء وتوليد الأفكار. 

والأساليب المنطقية كما تصورها 'وارديل ورويس" هى: أساليب "التعقيد 
المعرفى"؛ و '"التمايز التصورى'»' و "اتساع/ ضيق الفئة الإدراكية" و"الأسلوب 
التحليلى": 'والأسلوب التجريدى”» و 'تفضيل المجال"؛ وأسلوب "الضبط المقيد". 

٠‏ - الأساليب الأمبيريقية 5191645 درواء رام صدظ 

والأساليب المنطقية كما تصورها 'وارديل ورويس" هى: أسلوب 
“التسوية/الإبراز" 517350612128 ./9 16971128 و"الأسلوب العلاقى"» و:الأسلوب 
التجريدى/الحسى"؛ و"أسلوب ارتفاع التصنيف إلى فئات مستقلة"؛ و'أسلوب الفحصص 
الشامل" 503122128»: و"أسلوب الإندفاع/التروى"؛ و"أسلوب التسامح مع الخبرات 
غير الواقعية". 


سب دراسات وبحوث فى علم النفس المعرفى 





ويصنف 'وارديل ورويس" الهرم الأسلوبى 'إاع:11113 59/115012 (الأبعاد 
الأسلوبية) إلى فئات ثلاث» على أساس العلاقة الدينامية بين تلك الأساليب وكل من 
القدرات العقلية والسمات الإنفعالية وهذه الفئات هى: 

أ الأساليب المعرفية 50165 06لا لمع08© 

وهى الأساليب التى تتداخل فى علاقات دينامية مع القدرات العقلية وتعمل 
على تهيئة وتنشيط ما يلزم من تلك القدرات كدالة لمتطلبات المهمة التى يتناولها 
الفرد ويتعامل معهاء وتلك الأساليب هى: التعقيد المعرفى» والتمييز التصورىء. 
واتساع الفئة» والتحليلى/العلاقىء» والتجريدى/الحسىء والسوية/الإبرازء 

ب - الأساليب الانفعالية 5)9165 176اعء]44 

وهى الأساليب التى تتداخل فى علاقات دينامية مع السمات الانفعالية» وتعمل 
على تهيئة وتنشيط ما يلزم من تلك السمات كدالة لمتطلبات التفاعلات السلوكية أو 
المهمة التى يواجهها الفرد.وتلك الأساليب هى: الضبط المقيد/المرن» 
والاندفاع/التروىء» والتسامح مع الخبرات غير الواقعية:والالتزام الحرفى/الفراسة. 

ج - الأساليب المعرفية - الانفعالية 5165 عطناءء 11 ل-ء تدع ه0© 

وهى الأساليب التى تعمل على التكامل الوظيفى بين القدرات العقلية» والسمات 
الانفعالية» باستدعاء وتنشيط ما يلزم من تلك القدرات أو السمات كدالة لمتطلبات 
المواقف التى يكون الفرد بصدد مواجهتها أو تناولها. 

الأساليِب المعرقيبة والممارسات التربوبة 

الأساليب المعرفية باعتبارها متغيرات تنظيمية ضابطة للوظائف المعرفية. 
وتعمل على تهيئة وتنشيط القدرات العقلية و/أو السمات الانفعالية كدالة لمتطلبات 
المهمة» فإنها تؤثر تأثيرا ملحوظا على كافة الأنشطة والممارسات التربوية. 

ويؤكد وتكن 7811118 على أهمية الأساليب المعرفية في المواقف التربوية من 
خلال: 


نمذجة العلاقات السببية ببن 
الأساليب المعرفية وقدرات التفكبر الابتكاري #د 





© أن معرفة الأسلوب المعرفي للفرد لاتقل أهمية عن معرفة نسبة ذكائه فى 
التوصل إلى فهمه والتعامل معه. (1761200,1973,150:526]611(/,1976,36) 

> 'تساعد الأساليب المعرفية على تقرير مدى نجاح الفرد في التفاعل داخل 
مجموعة كبيرة أم مجموعة صغيرة عند تعليمه" (57 ,1978 ,لاع2منالة) 

©> تعمل الأساليب المعرفية على '"اختصار الوقت المطلوب لتعليم الطلاب 
وتسهم في زيادة الأداء الأكاديمي لهم بإمدادهم بمعلومات عن الاستراتيجيات التي 
يستطيعون استخدامها في تعليمهم اللاحق". (129 ,1983 ,161:ئا101) 

> تشير دراسات عديدة الى أن الفروق الفردية في الأداء المعرفي العام 
والتحصيل الأكاديمي؛ واختيار موضوعات الدراسة يمكن ردها إلى الأساليب 
المعرفية.,ئز!رء::52 ,1971 ,اعع518 #2 م000 :1965 ,راعوء51 2 إعع516) 
وناكلة 0219 19811 ,لل ولاع1108 19867 ,ولنلطن) :205,1971 197617111113 
(:1984 ,1عمنناآ ,1982 ٠١‏ فتحى الزياتء 21١54839‏ أنور الشرقاوي. 5؟؛ 
نادية شريف وقاسم الصراف. 541١؛‏ زكريا توفيق» )١55٠‏ 


الأسلوب المعرقى : التبسيط/التعقيد المعرفى 


انبثق مفهوم "التبسيط/التعقيد المعرفى" من خلال دراسات "بيرى" ,81611) 
(1955 فى مجال الإدراك الاجتماعى» وفهم الآخرينء والتقمص العاطفى» 
والحساسية الاجتماعية» ومعظم إطاره النظرى استمده من التوجه النننرى الذى 
قدمه 'كيلى" (14©11(/,1955)» والذى إفترض فيه بأن الخاصية الأساسية المميزة 
لسلوك الإنسان هى حركته فى الاتجاه نحو إمكانية التنبؤ الأفضل بالبيئة الشخصية 
للأفراد. 

وتعكس درجة التعقيد المعرفى للفرد مدى وجود هذه التمايزات بين بناءات 
الفرد المعرفية» فالأفراد الذين يقدمون تفاصيل وتمايزات أكثر بين المدركات يكون 
تعقيدهم المعرفى أعلى من الذين يقدمون تمايزات أقل. -263 ,1955 ,81661) 
(264» 'والنظريات السلوكية التى تستخدم التكوينات المعرفية الإدراكية» وجدت أنه 
من الضرورى التسليم ببعض عمليات التنظيم» والتخطيطء والتى تكون مسئولة عن 


تفسير وتمثيل الأحداث الخارجية عند الكائن الحى." ,1967 ,8213161 ع4 21ء1ز8) 
(112» 'وهذا التنظيم والتخطيط أطلق عليه البنية المعرفية أ 0تا)تمعه0© 
56 والتى تشير إلى التنظيم والتصنيف للمفاهيم والخبرات المعرفية للفود." 
(519 ,1966 ,51802611).؛ أو أنها تشير إلى 'حلقة مفترضة بين المعلومات 
المتوفرة عن المثير والحكم الناتج» أو أنها تفاعل العمليات المعرفية والمحتوى 
المعرفى الذى يتوسط المدخلات والمخرجات:( فتحى الزيات»555١).‏ 


ماجبة "التعقبد المعركيى" 


لقد حظى هذا الأسلوب المعرفى بالعديد من وجهات الننفر حول ماهيته 
وطبيعته. فاعتبره البعض بأنه عدد الأبعاد المعرفية المتمايزة والمتاحة للفرد لفهم 
عالمه الاجتماعى وتفسيره. واعتبره آخرون مرادفا للتدقيق أوالشحذ 5]1©1012]1058لم 
باعتباره عدد التمييزات الواضحة التى يشتقها الفرد فى موضوع ما. وهناك فريق 
ثالث أخذ بالوجهتين السابقتين معاء وعرفه على أساس عدد الأبعاد التى يعكسها 
الفرد فى إظهار التمايزات بين مدركاته.(271 ,140882,1971) 


علاقة "التعقبد المغركي" بالابتكاريبة وقدرات التككبر الإبتكارو 


أوضحت نتائج العديد من الدراسات أن مرتفعى'"التعقيد المعرفى" لديهم مرونة 
ذهنية عالية» حيث يمتلكون العديد من الأبعاد التى يفسرون ويدركون بها بيئاتهم 
إدراكا دقيقاء فتعقيد البنية المعرفية أو تمايزها ينعكس على ناتجها. 

ويفسر 'سكوت" (412 ,1962 ,900]1) علاقة "التعقيد المعرفى" بالمرونة بأن 
الأفراد مرتفعى التعقيد» يميلون إلى الحصول على المزيد من المعلومات عن طريق 
إعادة التنظيم للمفاهيم» مما يدفعهم إلى إشتقاق استجابات متنوعة؛ بينما منخفضو 
"التعقيد المعرفى"يفقدون بعض المعلومات عند إعادة تنظيمهم للمفاهيم. 

كما يبدو "التعقيد المعرفى مرتبطا بالأصال"ة" ,1976 ,هطنا1 © عدم]) 
(276 'وبالقدرة على الطلاقة الفكرية والطلاقة اللفظية" :163 ,1953 ,8311013 
(267 ,1989 ,11606128213: فضلا عن أنه ذو علاقة بالتعبير الففىء حيث أن 
مرتفعى التعقيد ذوى حساسية عالية للخصائص الجمالية» وأفكارهم ابتكارية أكثر 


1١٠ 


نمذجة العلاقات السببية ببن 
الأساليب المعرفية وقدرات التفكبر الابتكاري ‏ #صد 





منها عادية» والتعقيد المعرفى مؤشر قوى لحساسية الفنان وابتكاريتة ,82312028) 
(1971,45 , رعنة© > 163:113:6 ,1953» بالإضافة إلى علاقة "التعقيد 
المعرفى" بالأداء الابتكارى فى الكتابة. ,1978 ,3015 58) 


علاقة "التعقيد المغعرفى " بالذكاء 


جاءت نتائج الدراسات التى تناولت علاقة "التعقيد المعرفى" بالذكاء بنوع من 
عدم الااتساق مع بعضها البعضء فلقد أوضح البعض منها أن هناك علاقة ضعيفة 
بين "التعقيد المعرفى" والذكاء العام أو قدراته © عق 81621 :265 ,1955 ,81621) 
وعع73 :215 ,1972 بالعطع)للة ,1971 ,ممعم :113 ,1956 ,نعءعاعوا8 
2 ,1988 ,10116111311 :3509 ,1978 رد5عاصة 1 :196 ,1974), عبد العال 
عجوه 1184: )١117‏ وأشار البعض الآخر أن هناك علاقة دالة بين "لتعقيد 
المعرفى" وبطارية القدرات العقلية وخاصة القدرة اللفظية» والقدرة على حل 
المشكلات. (17 ,1980 ,15ل2ضما ع معنعلع2]) 

التعقيد المعرفى وعلاقته بالعمليات العقلية المعرفية الأخرى 

يعد التعقيد المعرفى منبتا بالتعقيد فى التراكيب اللغوية, فمرتفعو "التعقيد 
المعرفى" أسرع فى استدعاء الجمل المعقدة وفى تش فير أو ترميز 108ذلم182 
الكلمات» ويفسر ذلك فى ضوء مدى تركيز إنتباههم لتفضيلات المحتوى وتفضيلات 
التراكيب (6145 ,1977 ,501001) كما أن مرتفعى "التعقيد المعرفى" أقل تاثرا 
بالهالة الخارجية للمدركاتء كما أنهم أقل تأثرا بمشتات الانتباه عن المدركات 
الأساسية فهم يستخدمون محكات إدراكية أكثر دقة وعمقا عن أقرانهم الأقفل فى 
"التعقيد المعرفى" (142 ,1980 ,1(15330)؛ كما أن "التعقيد المعرفى" ذو علاقة 
بالفهم الاستماعى والإدراك الجيد للمثيرات. (2622 ,1985 ,مملطاءء80) 


كما أنه من أهم الخصائص العقلية لمرتفعى "التعقيد المعرفى" "أنهم أكثر 
مهارة؛ وتقبلا فى فهم وإدراك سلوك الآخرين ويمليون إلى البحث عن التنوع فى 
مختلف الشروط التى تحكم بيئتهم وعالمهم» ولديهم درجة عالية من توقع سلوك 
الآخرين»: والقدرة على المواءمة بين المعلومات غير المتسقة» كما أنهم أكثر ثقة فى 
حكمهم على تلك المعلومات وخاصة غير المتسقة. ,164 ,831108,1953). 


سس دراسات وبحوث فى علم النفس المعرفى 





وبدراسة الخصائص المميزة لمرتفعى 'التعقيد المعرفى" يتضح أنها من 
خصائص الافراد المبتكرين. فعلى سبيل المثال: القدرة على حل المشكلات 
والمهارة فى فهم وإدراك الآخرينء والميل إلى البحث عن التنوع وعن عدم الإتساق 
فى المعلوماتء بل لديهم القدرة على المواءمة بين غير المتسق منها وهم أكثر ثققفة 
فى حكمهم على البيانات غير المتسقة» وعملياتهم العقلية اسددلالية وتجريدية 
وتصورية» ويمتازون بالقدرة على وضع التخمينات الجيدة لحل المشكلات؛ كما أنهم 
أسرع فى استدعاء الحلول وتشفير أو ترميز المدركاتء وذلك يؤيد علاقة "التعقيد 
المعرفى" بالتفكير الإبتكارى أو قدراته ' 

الأسلوب المعرفى: اتساع /ضبق الفئة 

يعد هذا الأسلوب أسلوبا معرفيا نموذجيا تنطبق عليه جميع خصائص 
الأسلوب المعرفى فى كل خصائصه. (61 ,1984 ,كإ346551): لذا يفضل 
استقرار تسميته "اتساع/ضيق الفئة " ويعرفه " بيتيج رو" ,1958 ,الاع27م11]اء2) 
(537 بأنه 'درجة ميل الفرد إلى تجاهل الفروق الإدراكية لتباين الدرجات داخل 
إطار المفهوم الواحدء فمتسعو الفئة أكثر ميلا إلى تجاهل تلك الفروق» وضيقو الفئة 
أكثر ميلا لاستثارة تلك الفروق". 

ويفسر أسلوب "اتساع/ضيق الفئة " فى ضوء الأخذ بالمخاطرة فى مقابل 
الحذرء حيث إن متسعى الفئة يكون لديهم تسامح فى عدد من الحالات السالبة فى 
مقابل جمع عدد أكبر من الحالات الموجبة داخل الفئة الواحدة. على عكس ضيقى 
الفئة الذين يكون لديهم رغبة فى عمل عدد أقل من الأخطاءء فيميلون إلى أبيعاد 
العديد من الحالات الموجبة من أجل عدد أقل من الحالات السالبة» مما يقيد فئاتهم 
الإدراكية. (532 ,1958 بلتاعرع1ااء2). 

ومن ثم فإن متسعى الفئة يمكن وصفهم بأنهم أقل حذرا للوقوع فى الأخطاء 
عند إصدارهم للأحكامء كما أنهم تعميميون ولديهم توقع أفضل لسير الأحداث على 
العكس من ضيقى الفئة الذين هم أكثر حذرا فى إصدارهم للأحكام؛ ويحرصون 
على عدم الوقوع فى الأخطاءء وعلى الرغم من ذلك فإن لديهم ميلا ضعيفا لتعميم 
الأحكام فى المواقف المتباينة. 


نمذجة العلاقات السببية ببن 
الأساليب المعرفية وقدرات التفكير الابتكارى ‏ د 





ومن الملاحظ أن مختلف المقاييس الواردة لقياس أسلوب "اتساع/ضيق الفقفة" 
إنما هى متضمنة مثيرات متباينة الدرجة على بعد واحد أى فى إطار واحدء وهذا 
ما يميز مقاييس اتساع الفئة عن مقاييس الأساليب التصورية فى تنوع مثيراتهاء 
والتى سوف يتتاولها الباحث فيما بعد. 

أسلوب "اتساع الفتة" والابتكارية 

مع ندرة الدراسات والكتابات التى تناولت علاقة ذلك الأسلوب بالإبتكارية 
وقدراتهاء نجد أنه من الصعب تحديد ملامح تفصيلية لهذه العلاقة. إلا أنه يمكن 
تحديد بعض الملامح من خلال تلك الكتابات -على ندرتها- فلقد أوضحت "دراسة 
بروئر و تاجفيل "١915١‏ عن أن ضيقى الفئة أكثر حساسية للتغفيرات فى بيئة 
المثيرات» ويظهرون تغيرا فى مدى اتساع فتاتهم الإدراكية نتيجة هذا التغيرء بينما 
متسعو الفئة أقل حساسية لذلك التغير. (461 ,1966 ,103515 ع2 22165) 

ومن ثم فإن علاقة أسلوب "اتساع الفئة" بالإبتكارية وقدرات التفكير الإبتكارى 
باتت قضية بحثية ملحة لتناولها تفصيلا وتحديد أى من تلك القدرات تتأثر بدرجبة 


أكبر بذلك الأسلوب المعرفى. 
الأساليب المعرفية التصورية 
ماهبة الأساليب التصورية 


يطلق إصطلاح الأساليب التصورية على ثلاثة أساليب معرفية وهى: 
أ- أساليب تكوين المدركات 
الأسلوب العلاقى 16/إ51 11612010031 
الأسالوب التحليلى 549/16 023191021 
الأسلوب الاستد لالىة1/ز51 12161621121 
ب- أسلوب التمييز التصورى 101116162012]1008 [2ناأمءعع002 
ج- أسلوب التصنيف إلى فئات مستقلة 31)50621481122)1008منده © 
وقد يطلق على تلك الأساليب أساليب التصنيف 519/165 2081680112108 وذلك 
لأنها تظهر من خلال أداء الأفراد على اختبارات تصنيف الأشياء. 5اء06[6© 
كاك 50111285 (167 ,1973 ,1083 :262 - 261 ,1971 ,قدعم1) 


سس دراسات وبحوث فى علم النفس المعرفى 





وفيما يلى يتناول الباحث الأساليب التصورية بشئ من التفصيل. 
أ- أسالبب تكوين المدركات 115لا51 .0011018141 


يعرف أى أسلوب من أساليب تكوين المدركات على أنه "التفضيلات المعرفية 
الثابتة لأنماط التنظيم والتصنيف الإدراكى لمثيرات البيئة الخارجية" .)© 722828) 
(74 ,1963 ,. 31» وهذا التصنيف إما أن يكون على أساس تحليلى أو على أساس 
علاقى أو على أساس استدلالى. 


-١‏ الأسلوب الوصفي التحلبلو 516 أءاتاملتعوء17 لدع نانز1[همم 


ويعرف بأنه "الميل إلى تكوين المدركات على أساس مدى التشابه بين عناصر 
المثيرات المكونة لها" 'فيتحدد هذا الأسلوب فى ضوء عدد المدركات التى يكونها 
الفرد على أساس التشابه فى العناصر الموضوعية داخل المثيرات» والتنى تكون 
جزءا من المدرك الكلى» ويشير عنوان المدرك إلى العنصر الذى يشترك فيه 
المثيران معا والذى على أساسه تم التصنيف" (76 ,1963 ,./4© 4©. 123882) 


“!ا - الأصلوب التصنيفو الاستدلالى 0266801121) 1111616120121 


ويشير إلى 'الميل إلى تكوين المدركات على أساس الاستدلال من خلال 
القاعدة العامة التى تربط بين مجموعة من المشيرات معا فى مدرك واحد" 
(76 ,1963 ,.!4 .4 ,13838). فيتحدد هذا الأسلوب فى ضوء عدد المدركات 
التى يكونها الفرد ليس على أساس قاعدة مباشرة من أجزاء المثيرات أو خصائصها 
الفيزيقية» ولكن على أساس قاعدة تتضمن الاستدلال عن المثير فى المجمورعة: أو 
مجموعة من المثيرات مع بعضها البعضء والعنوان المعطى للمدرك يعتبر وصفا 
لأى مثير فى المجموعة؛ ولا يعتمد على الإنضمام للمجموعة ككل. 

الأسلوب التصنيفى العلافي ©5191 268011221 11126102231 


ويشير هذا الأسلوب إلى: "الميل إلى تكوين المدركات على أساس وجود 
علاقة وظيفية بين المثيرات المكونة لها" (76 ,1963 ,./20 .4© ,123832), وبذلك 
يتحدد هذا الأسلوب على أساس عدد المدركات التى يكونها الفرد على أساس علاقة 


نمذجة العلاقات السببية بين 


زمنية أو مكانية أو علاقة وظيفية بين المثيرات المكونة للمدرك» ومن ثم فيكون كل 
مثير داخل المدرك» غير مستقل عن بقية المثيرات» بل يعتمد فى عضويته على 
العلاقة بين المثيرات داخل المجموعة التى تضمهم؛ وعنوان المدرك يدل على 
نوعية العلاقة بين مكونات أو مفردات المدرك. 

أسالبب تكوين المدركات و علاقتها بمتغبرات الشخصبة الأخرى 

استقطبت أساليب تكوين المدركات إهتماما كبيرا من جانب الباحثين فى مجال 
علم النفس المعرفى أكثر من غيرها من الأساليب المعرفية» فلقد أجرى "كاجان 
وآخرون" أكثر من ثمان دراسات (1963 ,41 © ,123882) على الأفراد 
الراشدين» بغية التعرف على خصائص الشخصية التى تميز الأفراد التحليليين فى 
مقابل الأفراد العلاقيين » ولقد توصل (فتحى الزيات: )١1485‏ إلى خصائص ممائلة 
للأفراد التحليليين فى مقابل المعتمدين على المجال الإدراكى. 


ب -أسلوب التمببز التصورو(المفهومو) ه2)05نامعرء14 [3ناأامءعم60© 


ويعرفه 'وارديل ورويس" (478 ,1978 ,عع2809 # 1717320611) بأنه 'عدد 
المدركات التى يشتقها الفرد أو يقدمها من خلال أدائه على مهام التصنيف الحر 
للأشياء12515' 5011128 15ء00[6 1566 » حيث يقدم مرتفعو التمييز التصورى 
تمييزات دقيقة بين الأشياء» ويصنفونها إلى عدد كثير من الفئات الصغيرة. 


ثانبا: قدرات التككبير الابتكارو 


تشير قدرات التفكير الابتكارى إلى تلك الوظائف العقلية المعرفية التى تقود 
الفرد إلى العمل الابتكارى؛ وهى التى أشرارر إليها جيلف ورد 
(0101110:0,1957:1981:1984:1985)) بأنها قدرات التفكير التباعدى فى مختلف 
تعديلاته أو إصدارته لنموذج التكوين العقلى. 

وقدرات التفكير التباعدى فى نموذج التكوين العقلى لجيلفورد هى (0") قدرة 
عقلية»؛ وعلى الرغم من أن كل من تلك القدرات تعتبر وحدة مستقلة إلا أن 
الدراسات الميدانية كشفت عن علاقات قوية فيما بين تلك القدرات؛ وخاصة كل 
مجموعة من القدرات تحمل خصائص متشابهة فى المحتوى. ويشير جيلفورد 


(11111010,1984,.3©) إلى وجود علاقة بين تلك القدرات بقوله “بينما اقول أن كل 
قدرة فى نموذج التكوين العقلى تعتبر كوحدة واحدة:» فلم أذكر أبدا أن تلك القدرات 
مستقلة عن بعضها البعض أو ليس فيما بينها علاقات فى الواقع. بل أن كل 
مجموعة من القدرات تحمل ملامح متشابهة فى المحتوى تتجمع على عامل واحد 
وهذه القدرات جميعها تتجمع على عامل واحد هو الإنتاج التباعدى. 

ومما هو جدير بالذكر أن العديد من الدراسات أشارت بأن العلاقة بين قدرات 
التفكير التباعدى (الابتكارى) وغيرها من قدرات النموذج (قدرات التفكير التقاربى) 
علاقة ضعيفة وتكاد تدور حول الصفر. # ع328) :226 ,1969 ,معمنك8ة) 
(8 ,1984 ,1110:0نا0 :87 ,1975 ,لعه1ا 181 ,1975 تعسمطتاععظ8 


وفيما يلى تناول تفصيلى توضيحى لقدرات التفكير الابتكارى الذى تضمنت ها 
تلك المصفوفة مصنفة على أساسين: أولهما: نوع الناتج (عوامل الطلاقة» المرونة» 
الأصالة» التفصيلات)» ثانيهما: نوعية المحتوى (شكلىء» تركيبىء مفاهيم) 

11612 121015 عوامل الطلاقة‎ )١( 

وهى تدل على الخصوبة فى التفكيرء وتعرف بأنها سرعة تدفق وتداعى 
الاستجابات (1948,165 ,6610112) أو أنها القدرة على سرعة إشتقاق الأفكقار 
الجيدة وذات القيمة والجديدة فى وحدة زمنية معينة قمع1]5رلع1 
(8:73115,1974,67). وبتعبير آخر هى إنتاج أكبر عدد من الفقرات أو الاستجابات 
البديلة من المعلومات المختزنة فى الذاكرة سواء فى صيغ حرفية 52غ1]ة761 أو 
فى صيغ معدلة 50113 340014160 استجابة لموقف ما أو لمشكلة ما (فتحى 
الزيات؛ 204:21155) ويظهر فى المصفوفة التى قدمها جيلف ورد 
(10114050,1957,112)) عوامل أربعة للطلاقة موزعة على ثلاثشة أنواع من 
النواتج. وعوامل الطلاقة هى كما يلى:- 

أ- طلاقة الكلمات 410666 18/010 


وتظهر أو تعبر عن نفسها فى الاستجابات الصادرة من الفرد إذا كان 
المحتوى تركيبيا والناتج كلمات. فهى تظهر فى الاختبارات التنى تتطلب إنتاج 
كلمات مفردة» وتقابل متطلبات تركيبية 
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فى مقاطع الكلمة (بدايتها أو نهايتها أو الحرف الأول أو الأخير منها)ء 
ويكون مفهوم الكلمة أو معناها ليس هو الأمر الحاسم فيها. لذا فهى تشير إلى 
"القدرة على سرعة إنتاج أكبر عدد من الكلمات التى تتوافر فيها شروط معينة. 

ب -الطلاقة الترابطية أو طلاقة التداعى لإع1162 550121105221ىم 


وتظهر تلك القدرة إذا كان المحتوى مفاهيما والناتج كلمات مفردة؛ لذا فهى 
تظهر فى الاختبارات التى تتطلب إنتاج قائمة من الكلمات التى لها معتى أو مفهوم 
تحت شروط معينة» مثل إشتقاق قائمة من المترادفات أو المتناقضات لكلمات محددة 
أو معروضة:ء ويعد هذا نوع من التداعى المشروط أو المقيد» وهو يمثل مستوى 
أكثر صعوبة من التداعى الحر. ويحتاج إلى بنية معرفية جيدة التركيب. 

ج-الطلاقة الفكرية تزعمعن11 [2)1002ء10 

وتظهر تلك القدرة إذا كان المحتوى 'مفاهيم" ونوع الناتج "أفكار" وتعبر عن 
الإنتاج التباعدى لوحدات المعلنى 02115 561202011 2001061108م الاعع1ء01آ 
وتشير إلى القدرة على الإنتاج السريع للأفكار الجيدة والمفهومة» ولا يشترط تساوى 
عدد الكلمات فى الأفكار المشتقة» مثل إعطاء قائمة بالأشياء المستديرة أو عناوين 
لقصة أوعدد التنبؤات بالنتائج لأحداث معينة أو الاستخدامات غير العادية لشئّ ما. 
والاهتمام هنا بكم الاستجابات دون نوعها. 

د-الطلاقة التعبيرية نعمعن11 [2ه5أووع,م:] 

وتظهر تلك القدرة إذا كان المحتوى 'مفاهيم" والناتج 'تعبيرات" وتعبر عن 
الإنتاج التباعدى لمنظومات المعلنى 5612022112 01 10001105م 121عم 1017961 
5 وتشير إلى القدرة على وضع الأفكار داخل الكلمات» وتقاس بالاختبارات 
التى تتطلب وضع الكلمات بطريقة مناسبة فى سياق الحديثء أو تكوين جمل ذات 
معنى تحت شروط معينة مثل تكوين أكبر عدد من الجمل ذات المعنى وتبدأ كل 
منها بكلمة معينة أو تبدأ الكلمة الأولى منها بحرف معين. 

وقدرات الطلاقة هى جوهر التفكسير الابتكقارىء فيشفير 
ميدنك (8400101,1962,221) إلى أن العملية الابتكارية تحدث فى إطرر تداعى 
الأفكار وأنها تتضمن تشكيل عناصر جديدة لمقابلة متطلبات محددة وتكون فى 


١7 
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بعض الأوقات مفيدة» حتى أن الفروق الفردية فى الابتكارية ينظر إليها على أنها 
فروق فى عدد التداعيات المتاحة والمناسبة للمشكلة. 

ونظرا لأهمية الطلاقة فإن نموذج بنية العقل الجيلف ورد" 
(6111140:0,1984,1©) يتناول قدرات التفكير الابتكارى باعتبارها قدرات لطلاقفة 
التفكير 210128 1ط) 01 [111016122. 

وقد تشبعت معظم اختبارات التفكير الابتكارى على عامل إشتمل على حوالى 
5 من التباين الكلى: أطلق عليه عامل الطلاقة. ,66016م5 100622]) 
(1978,852 وكما توصل (حسن أحمد عيسى )666١588‏ إلى نتيجة متشابهة لذلك 
وهى أن العامل الأول والذى تضمن 9147”,١7‏ من التباينالكلى هو"عامل الطلاقة" . 

وقد أشارت العديد من الدراسات التى تناولت مقاييس التفكير الابتكقاريء أن 
الأفكار المعتادة والمتكررة تأتى عادة فى بداية قائمة الأفكار عند الأداء على تنك 
الاختبارات؛ ثى تأتى الأفكار الفريدة والأصيلة فى نهاية قائمة تلك 
الأفكار.,1983 ,211182220 :1975 ,لعهةآ1لا :14 ,1972 ,رمدعه؟1 ع طع17/2113) 
(1 ,110:0,1984ن0 :61 

وعلى الرغم من العلاقة القوية بين عاملى الطلاقة والأصالة»؛ إلا أن مختلف 
الباحثين يتناولوززن هما على أنهما تكوينات 1820165 سيكولوجية منفصلة. 
(191 ,1979 ,كهملاعن110) 

١‏ - عوامل المرونة 12210155 1197 أطائزء11 

وتعبر المرونة عن قدرة الفرد أو مهارته فى عدم الاستمرار فى العمل على 
أنماط قائمة أو محددة من الأفكارء وتغيير هذه الأنماط إلى أفكار جديدة ومتنوعة 
أى قدرة الفرد على تغيير زوايا رؤاه الذهنية للأشياء والمواقف المتعددة والمتباينة» 
والانتقال الحر بين وحدات أو فئات الأفكار. (فتحى الزيات 455١ء »)0٠١‏ 'فتشير 
المرونة إلى درجة السهولة التى يتمتع بها الفرد فى تغيير الزاوية الذهنية فى تفكيره 
عند تناوله مشكلة ما" (113 ,1957 ,01114050)» ويعرفها سيندبرج ,511205658) 
(339 ,1977 بأنها "القدرة على اشتقاق الأنواع المختلفة من الأفكقار فى حل 
المواقف المشكل". 'وللمرونة عوامل ثلاث هى ثلاثى التغغيرات فى المحتوى 
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المفاهيمى والشكلى والتركيبى فى نموذج 'جيلفورد" لعوامل التفكير الابتكارى 
(112 ,1957 ,0114050 ©) وهى كما يلي:- 


أ- المرونة التلقائية /()ئ[زطاءزة11 021420260115م5 


وهى تعبر عن الانتاج التباعدى لفئات المعانى01 0500110101 10176186014 
685 56111121 'ويظهر هذا العامل في المحتوى المفاهيمي" ويتعرف بأنه 
"القدرة على التغييرالحر للوجهة الذهنية فى التفكير» وإمكانية تغيير الفرد لمجرى 
تفكيره فى اتجاهات متعددة لإنتاج أكبر عدد من الأفكار المتنوعة فى سهولة ويسوء 
والأفراد يظهرون هذه المرونة فى أدائهم دون أن يتتطلب منهم ذلك. 

ب- المرونة التكيفية /(]16111)زء1؟ 1006ام402 

وهى تعبر عن الانتاج التباعدى لتحويلات الأشكال 1017618626 
.5 !118111211 01 001101101:م ويظهر هذا العامل فى المحتوى 
التركيبى أو أنه يقع فى مفترق الطرق بين المحتويين "المفاهيمي" 'والتركيبي" 
ويتمثل فى القدرة على تغيير الوجهة الذهنية لمواجهة مواقف جديدة ومشكلات 
متغيرة. وهذا العامل مهم فى حل المشكلات. وبصفة خاصة تلك التى تتطلب طوق 
جديدة وغير عادية فى التفكير. 

ج- مرونة الإغلاق عتناومكء 064 1192أط ه11 

ومن المدهش أن رويس (317 ,1973 وععلا110) أوضح من خلال دراساته 
العاملية لتنظيم القدرات العقلية أن عوامل المرونة لا تتشبع على عامل واحد كما 
فى عوامل الطلاقة» وإنما تتشبع المرونة التلقائية على العامل الاستدلالي؛ أما عاملا 
المرونة الأخرين يتشبعان على القدرة التصويرية. 

*7- الأصالة زا اهمزع 02 


يشير نموذج جلفورد (1957,112 1ن 0) لعوامل التفككقير الابتكقارى 
إلى أن عامل واحد هو الاكثر عمومية فى المحتويات الثلاثة ( الشكلية» التركيبية» 
المفاهيمية ) أى أنه عامل لا يعتمد على نوعية المحتوى . ويظهر فى الاختبارت 
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التى تتطلب استجابات غير مباشرة أو استنجابات فريدة وطريفة أو غير عادية أو 
تداعيات. بعيدة أو استجابات ماهرة . حيث يعرف هذا العامل بأنه” القدرة على 
سرعة إنتاج أكبر عدد ممكن من الاستجابات غير المباشرة أو غير العادية و 
الأفكار الطريفة والمناسبة لحل مشكلة ما حيث تتضح بها الجدة والطرافة ". 

وتعبر الأصالة عن الإنتتاج التباعدى لتحويلات المعانى 10176186014 
5 56111231111 01 01001101108؛ وتقاس الأصالة من خلال ثلاثة 
محكات: محك عدم الشيوع؛ ومحك المهارة أو الإنقان» ومحك التداعيات البعيدة. 
(سيد صبحيء 377١ء‏ فتحي الزيات 0338 017). 

2 - عوامل التفصبلات 12)015 111360120101 

ويظهر للتفصيلات عاملان في نوعين من المحتويات هما: المحتوى الهكلي 
والمحتوى المفاهيمي. لذا فهما يقاسان بالاختبارات الشكلية والاختبارات اللفظية 
وهما عاملا التفصيلات الشكلية والتفصيلات اللفظية. 

عوامل عقلية أخرى متضمنة في القدرة على التفكير الابتكاري 

يشير جيلفورد (116 ,1957 ,0100115050)) بان هناك عدة عوامل أخرى لها 
علاقة بالابتكارية منها: 

القدرة على الاحساس بالمشكلات: 010016125 ع56 0) 111]97ام 

وهي تشير إلى القدرة على إدراك المشكلات العملية 50516705م 263611221 
والاجتماعية» أو جوانب التناقض أو النقص في الممارسات العملية والاجتماعية. أو 
توقع ما يمكن أن يترتب على استخدامها من مشكلات ,/©  ©6‏ ,أء01*ء1[105]) 
(27 ,1991 وهي تعبر عن تقويم تضمينات المعاني 01 100)هناة189 (813/1) 
5 1م112 56131211 في نموذج "جيلفورد" للتكوين العقلي. 

وهناك بعض القدرات الأخرى التي تسهم في الأداء الابتكاري ومنها: 

- القدرة على التحليل 421326 0) 1)3اذطله4م 

- القدرة التخليقية أو التوليفية 411107 ©53101)1125126 

- القدرة على إعادة التعريف أو التحديد 1)7ازطه 120116 

(1983,167 ,.آ© )» ,01097 :116 ,1957 ,لعره1أنن©) 


تنا 
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(27 ,1991 وهي تعبر عن تقويم تضمينات المعاني 01 081102107 (1للااط) 
05 5611121111 في نموذج "جيلفورد" للتكوين العقلي. 

وهناك بعض القدرات الأخرى التي تسهم في الأداء الابتكاري ومنها: 

- القدرة على التحليل 422192 0) 1)79اأط4 

-- القدرة التخليقية أو التوليفية 9)أازط4 زوع )592 

- القدرة على إعادة التعريف أو التحديد ()ذازط4 عدة/زلء*1 

(1983,7167 ,له اك تعدوأ :116 ,1957 ,1010 1انا0) 

ومع أن قدرات التقويم 17/21013]1011 لا تسهم بشكل مباشفر في النواحي 
الانتاجية من التفكير الابتكاري إلا أن دورها يأتي بشكل غير مباشر في تعديل 
وتقويم اشتقاق ما يناسب من استجابات للمشكلة المطروحة للحل» وتهذيب وصفل 
(244 ,1985 ,010111010)) شكل (؟) والذي يوضح دور عمليات التقويم في كل 
العمليات العقلية و الربط فيما بينها. 

وعامة فالابتكارية تتضمن إنتاجا يتسم بالاصالة ويكون مدهشاوخاصا. (فتحي 
الزيات ١313©‏ 075) وهذا يعكس تعدد اوجه ظاهرة الابتكارية. 

والتصور السابق من تداخل أدوار الأساليب المعرفية مع قدرات التفويم فى 
"عمل البنية المعرفية والبنية الإنفعالية» له ما يؤيده فيما جاء فى نموذج "رويس" 
(1973,331 ,ءعلإ0خ1) موضحا فيه هذا التداخل كما يتضح من الشكل التالى: 
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انووض الدراسمة : 


على ضوء تساؤلات الدراسة وأهدافهاء ونتائج الدراسات السابقة والإطار 
النظرى لمتغبرات الدراسة الحالبة, صبغت كروض الدراسة على النحو التالى: 

)١(‏ لا توجد فروق دالة إحصائيا بين متوسطات درجات الطلبة والطالبات 
على مقاييس الأساليب المعرفية وقدرات التفكير الابتكارى موضوع الدراسة. 

(؟) توجد ارتباطات دالة بين درجات أفراد العينة فى مقاييس الأساليب 
المعرفية ودرجاتهم فى مقاييس قدرات التفكير الابتكارى موضوع الدراسة. 

(”) يمكن التوصل إلى صيغ رياضية من خلال درجات مقاييس الأساليب 
المعرفية تمكن من التنبؤ بقدرات التفكير الابتكارى لدى أفراد عينة الدراسة. 

(4) يمكن اشتقاق نموذج نظرى للعلاقات بين الأساليب المعرفية وقدرات 
التفكير الابتكارى لدى عينة الدراسة.فى ضوء فروض نظرية "وارديل ورويس" 

منهح الدراسة وإجراءاتها 

يتناول الباأحث فى هذا الفصل منهج الدراسة وإجراءاتها الميدانية والتنى 
تتضمن إختيار عينة الدراسة الأساسية ومبرراتهاء وعرض موجز للأدوات 
والمقاييس المستخدمة والمحددات السيكومترية لكل منهاء وعينات التقنين لهاء 
وكذلك الخطوات الإجرائية للدراسة والأساليب الإحصائية المستخدمة فيها. 

أولا: عبنة الدراسة: )١(‏ إختبار عبنة الدراسة ومبرراتها 

تم اختيار عينة الدراسة الحالية بطريقة عشوائية )٠٠١(‏ من طلاب الفرقتين 
الثالثة والرابعة بكلية التربية - جامعة المنصورة للعام الجامعى (؟19١‏ - .١944‏ 
»؛ وقد استبعد الباحث )١59(‏ طالبا وطالبة من أفراد العينة» ومن ثم أصبحت عينة 
الدراسة: )4/١(‏ طالبا وطالبة» بمذدى عمرى يتراوح بين )19 /ا؟ عاما) 
بمتوسط (18"عاما) وانحراف معيارى قدره “امم وتضصم تلك العبينة (705) 
من الطالبات و(57١)‏ من الطلبة الذكور. 
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ثانيا: الأدوات والمقاييسر المستخدمة فى الدراسة الحالية 
انقسمت الدوات و المفلييس المستخدمة فى الدراسة الحالية إلى قسمين: 


أ- مقابيبس الأسالبب المعرفية وهى: 

- مقياس التبسط/التعقيد المعرفى (إعداد الباحث). 

- مقياس إتساع/ضيق الفئة (إعادة تعريب وتقنين الباحث). 

- مقياس التصنيف التحليلى/العلاقى (إعداد الباحث). 

- مقياس التمييز التصورى (إعداد الباحث). 

ب- مفابيس فدرات التفكبر الابتكارو 

وهى مجموعة من الاختبارات مستمدة من بطارية "جيلفورد" لقياس قدرات 
التفكير الابتكارى (التباعدى)» والتى قام بتعريبها وتقنينها على البيئة العربية نخبة 
من أساتذة علم النفس» بكلية الآداب جامعة القاهرة. ومنها الاختبارات التالية: 

-- اختبار تحسين الأدواتء لقياس الحساسية للمشكلات. 

- اختبار تكوين الجمل لقياس» الطلاقة التعبيرية. 

- اختبار الاستعمالات غير العادية» لقياس المرونة التلقائية. 

- اختبار عيدان الثقاب» لقياس المرونة التكيفية. 

- اختبار المترتبات ( النتائج ) البعيدة؛ لقياس الأصالة. 

أولا: مقابيسر الأصاليب المعرئية 

)١(‏ مقياس الأسلوب المعرفى "التبسيط/التعقيد المعرفى" 

أ- الهدف من المقياس 

أعد الباحث المقياس كاداة لقياس "ميل الفرد إلى التدقيق والتفصيل وإظهار 
التمايزات بين مدركاتهء باستخدام الأبعاد المختلفة لأبنيته المعرفية» فالفرد الأكثر 
تعقيدا معرفيا يميل إلى إشتقاق عدد أكبر من التمايزات بين المدركات لإمتلاكه 
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لنظاما معرفيا متعدد الأبعاد وأكثر تمايزاء لإدراك عالمه الذى يعيش فيه بيتما 
الفرد الذى لديه نظام معرفي أبسط فإنه يميل إلى إشتقاق عدد أقل من التمايزات بين 
مدركات ومثيرات عالمه. 
ب- المقياس فى صورته النهائية 
يتكون المقياس فى صورته النهائية من مصفوفة من المربعات مكونة من 
ثمانية أعمدة متداخلة مع ثمانية صفوفء وبيانها كالتالى: 
# يمثل الأعمدة الثمانية: 
ثمانية أشخاص مختلفين يحتلون ثمانية أدوار إجتماعية بالنسبة لأى فرد 
يستجيب على المقياسء والأدوار الإجتماعية تنقسم إلى : 
- أربعة أدوار إجتماعية يكن لها المستجيب مشاعر سالبة» ومنهم: 
* دوران إجتماعيان للذكور. * دوران إجتماعيان للإناث. 
- أربعة أدوار إجتماعية يكن لها المستجيب مشاعر موجبة؛ ومنهم: 
* دوران إجتماعيان للذكور. * دوران إجتماعيان للإناث. 
# ويمثل الصفوف الثمانية: 
ثمانية من الصفات الشخصية وعكس كل منهاء على مقياس استجابة مقسم 
إلى (+", +5, +3ء -1ء, -3, -3) وتلك الصفات الثمانية ( التكوينات الشخصية ) 
يشتقها المفحوص قبل استجابته للمقياس» وذلك من خلال إدراكه لخصائص أو 
صفات ثلاثيات الأدوار الإجتماعية المرتبة الواحد منها تلو الأخرى تلك التى تحدد 
للمفحوص بدوائر متداخلة فى ورقة الأسئلة» ليسهل عليه تحديد كل ثلاثى منها. 
لله المحددات السيكومترية لمقياس التعقيد المعرفى 
)١(‏ الصدق '7/3110149 ولقد تم التحقق من عدة أنواع للصدق وهى : 
صدق المحكمينء و التكوين الفرضء والصدق العاملى للمقياس» كما يلى: 
أ- صدق المحكمين 
قام الباحث بعرض المقياس (التعريف الإجرائى للتبسيط/التعقيد المعرفىء 
تعلميات المقياسء إجراءات القياس وتصميم المقياس) على مجموعة من السادة 
المحكمين المتخصصين فى مجال علم النفس المعرفى. 


لئنه 
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ب- الصدق التكوينى 172110197 أع111ا2025) 
وتم التأكد من أربعة أنواع من ذلك الصدق وهى: 
)١(‏ صدق الافتراضات النظرية للمقياس 


بحساب الفروق بين متوسطات درجات أفراد العينة على الأدوار الإجتماعية 


0٠‏ جدول اد دلالة الفروق بين درجات التعقيد المعرفى السالب والموجب (ن (ن- افشاك 


ال-0 لظي هت ك0 


سم | ار مط سس لد للشالسا 
من فرض نظرية الحذر باستخدام مقياس التعقيد المعرفى» مما يعد دليلا على صدق 
التكوين الفرضى للمقياس. 


(؟) الصدق التقاربى 172110317 أمععرء 0005 





وهو نوع من الصدق التكويني» ويعرفه 'كامبل "١151‏ بأنه إثبات لاعتمادية 
المقاييس بعضها على بعضء تلك التى تشتق من آداة واحدةء وذلك على الرغم من 
إختلاف الأساس النظرى لكل طريقة منها. ويكون ذلك بإظ هار إرتباط موجب 
ضعيف بين تلك المقاييس . (602 ,1979 ,عاءمداء5) 

ويحساب درجة التعقيد المعرفى لكل طالب بطريقتين(") هما 

- طريقة تقديرات الربط 'لبايرى" (تعقيد موجبء تعقيد سالب» درجة كلية). 

- طريقة التماثل المفترض 'لفيدلر" (الأفر اد الأقل تفضيلاء الأفراد الأكثر 
تفضيلاء التماتل المفترض). 

وبحساب مصفوفة معاملات الارتباط بين درجات التعقيد المعرفى على 
الطريقتين كانت النتيجة كما يوضحها الجدول (؟): 


" تم تناول هاتين الطريقتين بالإطار النظرى للبعد الأسلوبى “التعقيد المعرفى". 
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جدول (") يوضح معاملات الارتباط بين أبعاد التعقيد المعرفى المشتقة 
من طريقتى 'بايرى و فيدلر 





له ا حر وي 


قيمة ر > ح5١ا,.‏ دالة عند مستوى 16 عر ع لاا دال عند مستوى يرك 


من الجدول (؟) يتضح: 

)١(‏ دلالة معاملات الارتباط بين الدرجة الكلية للتعقيد المعرفى فى التقديرين. 

)١(‏ دلالة معاملات الارتباط بين الأبعاد المتناظرة للتقديرين (التعقيد المعرفى 
السالب مع درجة التعقيد للأفراد الأقل تفضيلاء وكذلك التعقيد المعرفى الموجب مع 
درجة التعقيد للأفراد الأعلى تفضيلا). 

(') عدم دلالة العلاقة بين الأبعاد غير المنتاظرة فى التقديرين (التعقيد 
المعرفى الموجب مع درجة التعقيد المعرفى للافراد الأقل تفضيلاء والتعقيد المعرفى 
السالب مع درجة التعقيد المعرفى للأفراد الأعلى تفضيلا). 

الإتساق الداخلى 

ومن الجدول (5) يتضح: دلالة معاملات الارتباط بين الدرجة الكلية 
ودرجات الأبعاد الفرعية» مما يشير إلى الإتساق الداخلى للمقياس. 

* وبحساب معاملات الارتباط بين الدرجة الكلية وفقرات المقياس (درج ات 
التعقيدالمشتقة من الأدوارالاجتماعية) أسفرت عن النتائج التىويوضحها الجدول (5). 
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جدول (5) معاملات الارتباط بين الدرجة الكلية للتعقيد المعرفى ودرجات 


0_0 م 
| الفقر ات الأولى | الثانية الثالثة | الرابعة | الخامسة | السادسة | السابعة | الثامنة 
ع مس سه لسالس الس سا 
للتعقيد المعرفىي ااا ااا اا ل ل ل ل ل سسا 


ومن الجدول (5) يتضح: دلالة جميع معاملات الارتباط بين فقرات مقياس 
التعقيد المعرفى والدرجة الكلية على المقياس عند مستوى ٠,٠٠١‏ مما يدعم ويؤكد 
صدق الاتساق الداخلى للمقياس. 
ج- الصدق العاملى 
جدول (5) التشبعات ذات الدلالة على كل عامل من مصفوفة المكونات 
الرئيسية لعوامل التعقيد المعرفى (ن > )47١‏ 





موجب | لالاره لاله 84 ."١‏ 0 ىه 4 5 ١‏ 
تعقيد سالب كلاه الارء "١‏ ]أله 1 1 اند الك الشف 
200٠‏ * التشبع وفقا لمحك "جيلفورد "جيلفورد" يكون ذا دلالة إذا كان قي قيمته ,!٠١(‏ )أو أكش ‏ 
(صفوت فرح وللمقق )6١‏ 


ومن الجدول يتضح أن: 

التشبعات للفقرات الثمانية موزعة على عاملين يمكن تس ميتهما 'التعقيد 
المعرفى السالبء و التعقيد المعرفى الموجب" على أساس نوعية المشاعر بين 
المفحوصين والأشخاص المقيمين فى كل دور إجتماعى. 
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مما يشير إلى الصدق العاملى للمقياس فى قياسه لعاملى التعقيد المعرفى. 

ومن الأنواع الأربعة المختلفة من الصدق يتضح أن المقياس يتمتع بدرجة 
عالية من الصدق. 

؟- الثبات '112611169عخ]1 

تم حساب ثبات المقياس الحالى بطريقتين هما: 

أ- إعادة التطبيق 

علىعدد (؟57) طالبا وطالبة من طلاب بفاصل زمنى )١١(‏ يوما. وكان 
الارتباط بين درجات الطلاب فى التطبيقين )١0,/5(‏ وهو دال عند مستوى .٠0,0١‏ 

ب- التجزئة النصفية 

وتم ذلك بتصحيح مقاييس التطبيق الأول لطريقة إعادة التطبيق بحيث يحصل 
كل طالب على درجتين. 

* درجة على الأدوار الإجتماعية الأربعة الأولى على المقياس. 

* درجة على الأدوار الإجتماعية الأربعة الأخيرة على المقياس. 

وبحساب معامل الارتباط بين مجموعتى الدرجاتء؛ كانت(/ا,٠)‏ وهى دالة 
عند .0,0١‏ ومما سبق يتضح أن المقياس الحالى للأسلوب المعرفى "التعقيد 
المعرفى' ملائم للتقدير الكمى لذلك البعد الأسلوبى بدرجة تتمتع بالصدق 
والثبات.وقد حصل الباحث على صدق وثبات باقى أدوات الدراسة باس تخدام 
الأساليب الملائمة. 
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نتائج الدراسة ومناقشتها وتفسبرها 


ويعرض الباحث فيما يلى للنتائج التى توصل إليها ومناقشتها فى ضوء الفروض 
موضوع الاختبار. 

الفرض الأول 

"لا توجد فروق دالة إحصائيا بين متوسطى درجات الطلبة والطالبات فى 
مقاييس الأساليب المعرفية؛ وقدرات التفكير الابتكارى موضوع الدراسة" 

وللتحقق من صحة الفرض الأول قام الباحث الحالى باس_تخدام اختبار 'ت' 
للتعرف على الفروق بين الجنسين فى متغيرات الدراسة. وقد أسفر هذا التحليل عن 
النتائج التى يوضحها الجدول التالى: 

جدول )١18(‏ المتوسطات الحسابية والانحرافات المعياراية لدرجات الطلاب 
من الجنسين فى متغيرات الدراسة» وقيمة 'ت" ومدى دلالة الفروق بينهما. 


الجنس << 2 االإناث - 4لاآا 2 النكورن - 197 | 
قيمة ت 


-8ه0 ,ةير 
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الذكور والإناث فى مقياس الأسلوب المعرفى (إتساع/ضيق الفئة الإدراكية) فى 
صالح الذكور. 

ب توجد فروق دالة إحصائيا عند مستوى )٠,٠٠١(‏ بين متوسطى درجات 
الذكور والإناث فى مقياس أسلوب التمييز التصورى فى صالح الإناث. 

توجد فروق دالة إحصائيا عند مستوى )٠,0٠0١(‏ بين متوسطى درجات 
الذكور والإناث فى مقياس أسلوب التصنيف إلى فئات مستقلة فى صالح الذكور. 

تله لا توجد دلالة للفروق بين الجنسين فى مقاييس أساليب (التعقيد المعرفى 
وأبعاده» والأسلوب التحليلى» والأسلوب العلاقى). 

لا توجد دلالة للفروق بين الجنسين فى مقاييس قدرات التفكير الابتكارى. 

وعلى وجه العموم فإنه يتضصح أن فى (5 907) من الأساليب المعرفية توجد 
فروق بين متوسطات درجاتها لدى الجنسين وهى (أسلوب إتساع/ضيق الفئة» 
والتمييز التصورىء والتصنيف إلى فئات مستقلة)؛ وال (96555؟ ) الأخرى (التعقيد 
المعرفى الموجبء والتعقيد المعرفي السالب؛ والدرجة الكلية للتعقيد المعرفي؛ 
والأسلوب التحليلى» والأسلوب العلاقى) لا توجد فروق بين متوسطات درجات 
مقاييسها لدى الجنسين. 

ولا توجد فروق بين الذكور والأناث فى جميع مقاييس قدرات التفكير 
الابتكارى: وهى تمثل المتغيرات التابعة فى الدراسة الحالية. لذا سيتم دمج عينة 
الذكور مع عينة الإناث ومعالجة بياناتهما كعينة واحدة فى الفروض التالية. 

> ويمكن تفسير الفروق الدالة بين الجنسين فى الأساليب المعرفية (إتساع 
الفئة» والتمييز التصورىء والتصنيف إلى فئات مستقلة) فى ضوء الخبرة الشخصية 
للجنسين وما يمرون به من خبرات وتفضيلات التعامل مع خبرات البيئة وميول 
وهوايات كل من الجنسين. 

> كما يمكن تفسير هذه النتيجة فى ضوء خصائص عينة الدراسة الحالية. 
حيث أن عدد الإناث )١179(‏ فى مقابل عدد الذكور .)١17(‏ والإناث غالبيتهم من 
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الشعب الأدبية (ن > )١7١‏ فى مقابل الإناث فى الشعب العلمية (ن- )٠١١‏ 
وطبيعة الشعبة الأدبية أن طلابها يخشون التعامل مع الأعداد بوجه عام. ومقياس 
إتساع/ضيق الفئة» كل فقراته تحتوى على الأعداد وتتطلب إصدار حكم من خلال 
تلك الأعدادء فتكون النتيجة أن الإناث يبدين ضيقا فى فتئاتهن الإدراكية. 


ويرى الباحث أن هذه النتيجة تعزز التصور النظرى للدراسة» وتتفق مع ما 
أجمعت عليه الدراسات السابقة بأن الإناث يظهرن ضيقا فى فتاتهن الإدراكية عن 
الذكور الذين يظهرون ويميلون إلى إتساع الفئة. 

(82825,1991 :1962 رأمعل8ظ :1962 رقعهل03:0 1958 ,الأميعتااء2 1953 ررعول52ة0) 


> ويتفق ميل الإناث إلى التمييز التصورى وعملهن للعديد من فئات الأشياء 
والتى تحتوى كل منها على عدد محدود من تلك الأشياء» مع ميلهن إلى ضيق الفئة. 
الأدراكية. فهن حذرات من أن تشمل الفئات التى يكونوها فى مقياس التمييز 
التصورى على أشياء غير متجانسة أو لا تجمع بينها علاقة ما. لذا يملن إلى التعدد 
فى تلك الفئات» ولكن لا يصل ذلك إلى المخاطرة بأآن يضعن كل شكل أو صورة 
فى فئة مستقلة» فهذه مخاطرة تميز بها الذكور من أفراد العينة حيث كانت الفروق 
فى صالحهم فى أسلوب التصنيف إلى فئات مستقلة. 

> كما يمكن تفسير ميل الإناث إلى التمييز التصورى أكثر من الذكور بينما 
يميل الذكور إلى التصنيف إلى فئات مستقلة» فى ضوء خبرة الإناث فى عمليات 
التصنيف الدائمة والمستمرة فى أعمال الإبرة واختيار الألوان للملابس والولع 
بالتنميق وأساليب الزينة والتى يقل إهتمام الذكور بها. كل ذلك يجعل الإناث أكثر 
دقة فى إدراك التفاصيل للمثيرات المعروضة عليهنء مما يجعلهن أكثر ارتفاعا من 
الذكور فى درجات مقياس التمييز التصورى. بينما يترك الذكور العديد من 
المثيرات المعروضة عليهم بالمقياس دون تصنيفها فى فئات فيظهرون درجة أعلى 
من الإناث فى درجات مقياس التصنيف إلى فئات مستقلة. 

وتتفق هذه النتيجة مع ما جاءت به دراسة (1974 ,زة:0 © «موماط20) التسى 
أشارت بتفوق الإناث على الذكور فى درجات أسلوب التمييز التصورى. 





دراسات وبحوث فى ملم النفس المعرفى 





الفرض الثانو 

'توجد علاقة ارتباطية بين درجات الطلاب فى كل مقياس من مقاييس 
الأساليب المعرفية ودرجاتهم فى كل مقياس من مقاييس قدرات التفكير الابتكارى". 

للتحقق من صحة الفرض الثانى الذى ينص على: 

قام الباحث بحساب معامل ارتباط 'بيرسون"الذى أسفرعن نتائج الجدول: 

جدول (14) معاملات الارتباط بين درجات الطلاب فى مقايس الأساليب المعرفية 
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* دال عند مستوى ٠,١٠6‏ ** دال عند مستوى "**.,.١‏ ذال عند مستوى ادن 

يتضح من الجدول )١9(‏ ما يلى: 

لل نسبة عدد معاملات الارتباط الدالة من عدد الارتباطات الكلية بين درجات 
الطلاب فى مقاييس الأساليب المعرفية ودرجاتهم فى مقاييس قدرات التفكير 
الابتكارى تساوى (6517؟9 ) وهى نسبة يرى الباحث أنها تشير إلى العلاقة الوثيقة 
بين الأساليب المعرفية وقدرات التفكير الابتكارى. 
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لله توجد علاقة موجبة دالة بين درجات الطلاب فى مقياس الأسلوب التحليلى 
ودرجاتهم فى مقاييس قدرات (الحساسية للمشكلاتء والطلاقة التعبيرية» والمرونة 
التلقائية» والمرونة التكيفية). وتعنى هذه النتيجة أن ارتفاع درجات الضلاب فى 
مقياس الأسلوب التحليلى يصاحبه ارتفاع درجاتهم فى مقاييس تلك القدرات. 

لله توجد علاقة موجبة ودالة بين درجات الطلاب فى مقياس الأسلوب 
العلاقى ودرجاتهم فى مقاييس قدرات (الحساسية للمشكلات» والطلاقة الفكرية» 
والطلاقة التعبيرية» والمرونة التلقائية» والأصالة من مقاييس قدرات التفكير 
الابتكارى). وتعنى هذه النتيجة أنه بارتفاع درجات الطلاب فى مقياس الأسلوب 
العلاقى ترتفع درجاتهم فى مقاييس تلك القدرات. 

»> توجد علاقة موجبة ودالة بين درجات الطلاب فى مقياس الأسلوب التمييز 
التصورى ودرجاتهم فى مقاييس قدرات (الحساسية للمشكلاتء والطلاقة الفكرية» 
والطلاقة التعبيرية» والمرونة التلقاتية» والأصالة من مقاييس قدرات التفكير 
الابتكارى). ويعني ذلك أنه بارتفاع درجات الطلاب فى مقياس الأسلوب المعرفى 
التمييز التصورى ترتفع درجاتهم فى مقاييس تلك القدرات. 

'ل» توجد علاقة سالبة دالة بين درجات الطلاب فى مقياس التعقيد المعرفى 
ودرجاتهم فى مقاييس قدرات (الطلاقة الفكرية» والطلاقة التعبيرية:؛ والمرونة 
التلقائية» والأصالة) بمعنى أنه بانخفاض درجات الأفراد فى مقياس التعقيد المعرفى 
(زيادة التعقيد المعرفى) تزداد درجاتهم فى مقاييس قدرات التفكير الابتكارى. 

لله توجد علاقة سالبة ودالة بين درجات الطلاب فى مقياس إتساع/ضيق الفئة 
الإدراكية ودرجاتهم فى مقاييس قدرات (الحساسية للمشكلاتء والمرونة التكيفية:» 
والأصالة» من مقاييس قدرات التفكير الابتكارى). وتعنى هذه النتيجة أنه بارتفاع 
درجات الأفراد فى مقياس إتساع الفئة تنخفض درجاتهم على مقاييس تلك القدرات. 

لله توجد علاقة سالبة دالة بين درجات الطلاب فى مقياس التصنيف إلى فئات 
مستقلة ودرجاتهم فى جميع مقاييس قدرات التفكير الابتكارى. ويعنى ذلك أنه 
بإنخفاض درجات الطلاب فى مقياس التصنيف إلى فئات مستقلة تزداد درجاتهم فى 
مقاييس قدرات التفكير الابتكارى. 
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وعلى وجه العموم يتضح من نتائج الفرض الثانى: 

- أنه يمكن ترتيب الأساليب المعرفية موضوع الدراسة فى ضوء عدد 
معاملات الارتباط الدالة بقدرات التفكير الابتكارى على النحو التالى: 

- أسلوب التصنيف إلى فئات مستقلة.2 - الأسلوب العلاقى. 


- التمييز التصورى. - التعقيد المعرفى الموجب. 
- الأسولب التحليلى. - إتساع الفئة. 


>> وتفسر العلاقة الموجبة بين درجات الأفراد فى مقياس الأسلوب العلاقفى 
ودرجاتهم فى جميع مقاييس قدرات التفكير الابتكارى والدرجة الكلية فيما عدا 
المرونة التكيفية» والتى تشير بأن مرتفعى الأسلوب المعرفى العلاقى يميلون إلى 
كفاءة الآداء فى مقاييس قدرات التفكير الابتكارى فى ضوء: 

ومن خلال الخصائص الشخصية لمرتفعى الأسلوب العلاقى بأنهم 'قلقون فى 
المواقف الإجتماعية الجديدة» وكأنهم يتوقعون الرفض من الآخرين:ء كما أنهم 
مرتفعو التذكر.ء ويسهل عليهم استدعاء معلوماتهم من الذاكرة (1963 ,.21 أء ,رمهودك1). 

ومثل هذه الخصائص تودى إلى النشاط الابتكارى أو تساعد عليه. 


أما المرونة التكيفية تحتاج إلى دقة وتحليل فى الإدراك؛ وهذا ما يميز الأفواد 
مرتفعى الأسلوب لتحليلى والذين تكون عناصر المثير لديهم أكثر نشاطا من المشير 
ككلء» وهذا يفسر علاقة الأسلوب التحليلى بالمرونة التكيفية والحساسية للمشكلات. 

> كما يمكن تفسير العلاقة بين درجات الأفراد فى مقياس التعقيد المعرفى 
ودرجاتهم على مقاييس قدرات التفكير الابتكارى (الطلاقة الفكرية: والطلاقة 
التعبيرية» والمرونة التلقائية» والأصالة) من خلال تعريف التعقيد المعرفى بأنه 
يشير إلى عدد التمييزات التى يشتقها الفرد بين مثيرات عالمه بتوظيف لأبعاده 
المعرفية المتمايزة. وتعدد التمييزات يشير إلى درجة تعقيد معرفى أعلى وتمايز 
أعلى للأبعاد المعرفية» وهذا التمايز يستثير التعدد فى الأفكار والتنوع فيها لحل 
مشكلة من المشكلات. أو تعدد وتنوع فى الأفكار التى يشتقها الفرد فى اختبارات 
التفكير الابتكارى» مما يزيد من درجات الطلاقة (الفكرية» والتعبيرية) وكذا درجات 
المرونة التلقائية. ومع زيادة طلاقة الأفكار تزداد التداعيات البعيدة والأفكار غير 
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المباشرة للموقف المشكل فتزداد درجات الأصالة في اختبارات التفكير الابتكقارى. 
ومن ثم فإن مرتفعى التعقيد المعرفى يعملون بكفاءة أعلى من منخفض ى التعقيد 
المعرفى لتمايز أبعادهم المعرفية وحسن وكفاءة تنظيم بنيتهم المعرفية. 

> وتفسر العلاقة السالبة بين درجات الطلاب فى مقياس التعقيد المعرفى 
ودرجاتهم فى مقاييس قدرات التفكير الابتكارى . فى ضوء طبيعة مقياس التعقيد 
المعرفى حيث تشير الدرجة المرتفعة إلى التبسيط المعرفى والدرجة المنخفضة إلى 
التعقيد المعرفى بينما تشير الدرجة المرتفعة فى مقاييس قدرات التفكير الابتككارى 
إلى كفاءة الآداء على تلك المقاييس. 

> ويفسر سكوت (5001,1962) علاقة التعقيد المعرفى بالمرونة التلقائية بأن 
الأفراد مرتفعى التعقيد المعرفى يميلون إلى الحصول على المزيد من المعلوأمات 
من خلال إعادة تنظيمهم للمفاهيم والمعلومات والإنتقال من فكرة إلى أخرىء مما 
ينوع من استجاباتهم المشتقة على مهام حل المشكلاتء بينما يفقد منخفضى التعقيد 
المعرفى من معلوماتهم عند إعادة تنظيمها. وجملة فإن هذه النتائج تعزز الإطار 
النظرى للدراسة» وتتفق مع نتائج دراسات عديدة منها: ,ااعمونة :1953 ,ومعمد8) 
(1979 ملإكآناطط :1973 ,معملكطاا ع اللأعمصممط0 :1983 ,ممصلءة11' :1979 أعمصطع5 ,1966 

> وتفسر العلاقة السالبة بين درجات الأفراد فى مقياس إتساع/ضيق الفئة 
ودرجاتهم فى مقاييس قدرات (الحساسية للمشكلات» والمرونة التكيفية» والأصالة) 
والتى تشير بأن ضيقى الفئة الإدراكية يعملون بكفاءة أعلى من متسعى الفئة 
الإدراكية. فى ضوء: 

الخصائص الشخصية لضيقى الفئة فهم أكثر حساسية للمتغيرات فى بيئاتهم 
ومثيراتها بينما متسعى الفتة أقل حساسية لتلك المتغيرات (1966 ,22015 > 3:65ا5) 
وضيقى الفئة أكثر حذرا فى إصدارهم للأحكام (1969 ,8166)؛ ولديهم معايير دقيقة 
للحكم على التماتل بين المواقف. على حين أن متسعى الفئة أقل إهتماما بالتففاصيل 
الدقيقة بين الأحداث (1978 ,ععنزه8 © 1اء0,ه/18). وهذا يفسر علاقة أسلوب ضيق 
الفئة بالحساسية للمشكلات والمرونة التكيفية من بين قدرات التفكير الابتكارى. 
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© وتشير هذه النتيجة إلى أن المبتكرين لا يعتمدون على المخاطرة فى 
سلوكياتهم بل هم حذرون فى تناول المثيرات البيئية» وإفتراضاتهم لحل المشكلات 
قائمة على بنية معرفية وبناء معرفى منظم ومفاهيم متمايزة» وهم يقظون إدراكيا. 

> وهذا يفسر علاقة الأساليب المعرفية موضوع الدراسة بقدرات التفكقير 
الابتكارى» فالأساليب تعد عمليات معرفية منظمة للمحتوى الفرد المعرفى وهذا 
التنظيم تعد ونتهمءم بأن يكون الأفراد مبتكرين» فأى ناتج ابتكارى هو نتاج لمعالجة 
عدد من العمليات المعرفية للبناء المعرفى للفرد ومحتواه؛ ونوعية هذا المحتوىء 
والأساليب المعرفية تشير إلى أسلوب الفرد المميز الذى يحكم سلوكة فى معالجة 
محتوى بنائه المعرفىء والتفكير الابتكارى فى هذا الإطار يكون نتاجا للعمليات 
العقلية الملائمة» والمعرفة الكافية» والأسلوب المعرفى النشط. ويستند كل هذا على 
ملاءمة العوامل الإنفعالية والدافعية فى ظل سياق بيئى مناسب. (فتحى الزيات» 
0) 

ويرى الباحث أن دور الأساليب المعرفية يتسق مع دور عمليات البعد 
التوليدى» فهى تعمل على تنظيم وصياغة أو إعادة صياغة التراكيب المعرفية 
والمعلومات المختزنة فى الذاكرة» والمعانى المتداعية فى تشكيلات معرفية جديدة:» 
للوفاء بمتطلبات المهمة أو الموقف المشكل. لذا فهى من العمليات المعرفية المهيئة 
للابتكارء وتعمل على تهيئة البناء المعرفى للفرد وصولا به إلى لحظة الاستبصار. 
وأخيرا يمكن تفسير العلاقة بين الأساليب المعرفية وقدرات التفكير الابتكارى فى 
ضوءع: 

> طبيعة عينة الدراسة وعددها ١17(‏ طالبة» 717/9 طالبا)؛ وتضم )١١(‏ 
تخصصا دراسيا. أى أن هناك تباين كاف بين درجات أفرادها فى مقاييس الدراسة 
يسمع بدلالة العلاقات بين متغيراتها. 

> العمر الزمنى لأفراد العينة يفسر إنخفاض القيمة العددية لمعاملات 
الارتباطء حيث أن العينة مسحوبة من شريحة عمرية تتسم فيها الأبعاد المعرفية 
بأعلى درجة من التمايز فيما بينهاء فكون وجود علاقة دالة بين متغيرات الدراسة 
فى هذة الشريحة العمرية دليلا على الإتساق فى وظيفة كل منهما . ونتائج الفوض 
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الثانى تعطى دعما لفروض نظرية وارديل ورويس (1978 ,ععنزه2 »> 1اء0:ة/لا)ففى 
علاقة الأساليب المعرفية بقدرات التفكير الابتكارى من حيث علاقة: 

© أسلوب التصنيف إلى فئات مستقلة بقدرات (الحساسية للمشكلات؛ الطلاقة 
الفكرية» الطلاقة التعبيرية» والأصالة) وتضيف علاقة هذا الأسلوب بقدرات 
(المرونة التلقائية» والمرونة التكيفية). 

3 أسلوب التمييز التصورى بقدرات (الحساسية للمشكلات؛ الطلاقة الفكرية؛ 
الطلاقة التعبيرية» والأصالة) وتضيف علاقة هذا الأسلوب بالمرونة التلقائية» 
وتتعارض مع النموذج فى علاقة هذا الأسلوب بالمرونة التكيفية» حيث كشفت نتائج 
الفرض الثانى عن عدم وجود علاقة دالة بين درجات الأفراد فى مقياس التمييز 
التصورى ودرجاتهم فى مقياس المرونة التكيفية. 

© الأسلوب العلاقى بالمرونة التلقائية» وتضيف علاقة هذا الأسلوب بقدرات 
الحساسية للمشكلاتء والطلاقة الفكرية» والطلاقة التعبيرية» والأصالة. 

© أسلوب التعقيد المعرفى (الموجب) بالمرونة التكيفية:؛ وتضيف نتائج 


الفرض الثانى» علاقة هذا الأسلوب بقدرات (الطلاقة الفكرية» الطلاقة التعبيرية. 
المرونة التلقائية» والأصالة). 
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الفرض الثالث 


'يمكن التنبؤ بقدرات التفكير الابتكارى من خلال درجات مقاييس الأساليب 
المعرفية المستخدمة فى الدراسة". 
جدول )٠١(‏ تحليل الانحدار المتعدد لقدرات التفكير الابتكاري من خلال 
درجات مقاييس الأساليب المعرفية موضوع الدراسة إن - - 7 0؛) 
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لتعقيد المعرقى 


ويتضح من الجدول )25١(‏ ما يلي: 


نمذجة العلاقات السببية بين 
الأساليب المعرفية وقدرات التفكبر الابتكاري ‏ 7# 





الحساسية للمشكلات - 5,5 + )0,1١(‏ الأسلوب العلاقى + )0,١9(‏ الأسلوب 


التحليلى - )0,١5(‏ التصنيف إلى فئات مستقلة. 





أى أن زيادة الأسلوب العلاقى والأسلوب التحليلى وإنخفاض أسلوب التصنيف 
إلى فئات مستقلة» تزيد من الحساسية للمشكلات للفرد» ولكن قدر هذا الإسهام 
ضعيف بدخول كل هذه الأساليب كمتغيرات مستقلة» حيث لا تتعدى نسبة التباين 
المشترك (١7,؟)‏ كما أن معامل الارتباط المتعددء والذى يعبر عن أقصى ارتباط 
بين الأساليب المعرفية والقدرة على الحساسية للمشكلات يساوى 2)0,7١(‏ وهو يدل 
على أن الارتباط بين الحساسية للمشكلات والأساليب المعرفية ارتباط قائم ولكنه 


صعيقا. 
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ويرد ذلك إلى طبيعة المرحلة العمرية لعينة الدراسة» وتمايز أبعادها المعرفية. 


الطلاقة الفكرية - 7١,4‏ - (17,:) التصنيف إلى فتات مستقلة + )١,٠١(‏ 





التعقيد المعرفى. 

أى أن زيادة التعقيد المعرفى وإنخفاض التصنيف إلى فئات مستقلة تزيد من 
الطلاقة الفكرية للفردء ولكن مقدار إسهام هذه الأساليب كمتغيرات مستقلة فى تبلين 
الطلاقة الفكرية إسهاما ضعيفا لا تتعدى نسبة التباين المشترك (964), كما أن 
معامل الارتباط المتعدد والذى يعبر عن أقصى ارتباط بين الأساليب المعرفية 
والطلاقة الفكرية يساوى :)0,7١(‏ وهو يدل على أن الارتباط بين الطلاقة الفكرية 
والأساليب المعرفية ارتباط دال ولكن ضعيف. 


الطلاقة التعبيرية - ١١,55‏ + (؟7,١)‏ الأسلوب العلاقى + )١٠,77(‏ الأسلوب 





التحليلى. 


أى أن زيادة الأسلوب العلاقى والأسلوب التحليلى تزيد من الطلاقة التعبيرية 
للفرد» ولكن مقدار إسهام هذه الأساليب المعرفية فى تباين الطلاقة التعبيرية إسهاما 
ضعيفاء لا تتعدى نسبة التباين المشترك (905). كما أن معامل الارتباط المتعدد 
والذى يعبر عن أقصى ارتباط بين الأساليب المعرفية والطلاقة التعبيرية يساوى 


سب دراسات وبحوث فى علم النفس المعرفى 





(9',م)ء ويشير إلى الارتباط الضعيف بين الأساليب المعرفية والطلاقة التعبيرية؛ 


المرونة التلقائية - 5,5 + )٠,15(‏ الأسلوب العلاقى + )٠,٠١(‏ الأسلوب 





التحليلى 

أى أن زيادة الأسلوب العلاقى والأسلوب التحليلى تؤدى إلى زيادة المرونة 
التلقائية للفرد. ومقدار إسهام هذه الأساليب المعرفية فى تباين المرونة التلقائتية 
كمتغير تابع (649؟) . ومعامل الارتباط المتعدد الذى يعبر عن أقصى ارتباط بين 
الأساليب المعرفية موضوع الدراسة والمرونة التلقائية يساوى (0,75٠)؛‏ وهو ارتباط 
ضعيف يشير إلى تمايز الأساليب المعرفية موضوع الدراسة عن المرونة التلقائية. 


المرونة التكيفية - 34.5 + )0,١18(‏ الأسلوب التحليلى + )0,١7(‏ الأسلوب 


العلاقى - ):,١7(‏ اتساع الفئة. 


أى أن زيادة الأسلوب التحليلى والأسلوب العلاقى» وإنخفاض إتساع الفقفة 
(ضيق الفئة) تؤدى إلى زيادة المرونة التكيفية للفرد. ومقدار إسهام هذه الأس اليب 
المعرفية فى تباين المرونة التكيفية كمتغير تابع (64؟). ومعامل الارتباط المتعدد 
الذى يعبر عن أقصى ارتباط بين الأساليب المعرفية موضوع الدراسة والمرونة 
التكيفية يساوى .)٠0,7١(‏ وهو يشير إلى تمايز الأساليب المعرفية عن المرونة 
التكيفية. 


2 





الأصالة > )0,١75( - ٠١,‏ التصنيف إلى فئات مستقلة + )0,٠١(‏ الأسلوب 


العلاقى _- )0 ١م(‏ إتساع الفئة + )0,م) التعقيد المعرفى. 


أى أن زيادة الأسلوب العلاقى والتعقيد المعرفى وإنخفاض التصنيف إلى فئات 
مستقلة وإتساع الفئة تؤدى إلى زيادة الأصالة للفرد. وإسهام هذه الأساليب 
كمتغيرات مستقلة فى تباين قدرة الأصالة كمتغير تابع لا يتعدى نس بة التباين 
المشترك (965)» ومعامل الارتباط المتعدد والذى يعبر عن أقصى ارتباط بين 
الأساليب المعرفية موضوع الدراسة والأصالة كقدرة من قدرات التفكير الابتككارى 





١5٠ 


نمذجة العلاقات السببية بين 
الأساليب المعرفية وقدرات التفكبر الابتكاري #- 





يساوى (0,55)»: وهو يشير إلى تمايز الأساليب المعرفية موضوع الدراسة عن 
الأصالة كقدرة من قدرات التفكير الابتكارى. 

واستخدم الباحث أسلو ب التحليل القانوني (68)اءممه أمءنممهمه0) وهو 
يستخدم في الكشف عن أعلى درجة من الارتباطات بين مجموعتين من المتغيرات 
أحداهما المنبئات (المتغيرات المستقلة) والآخرى المحكات (المتغيرات التابعة)» كما 
يستخدم في تحديد نسبة إسهام المتغيرات المستقلة (المنبئات) في تفسير التباين الكلي 
للمتغيرات التابعة (المحكات). وهو أسلوب متعلق بتحليل الانحدار المتعدد.ء إلا أن 
تحليل الانحدار يتعامل مع المتغيرات التابعة (المحكات) الواحد تلو الآخرء أما 
التحليل القانوني يتعامل مع المتغيرات المستقلة كوحدة واحدة في ارتباطها بمجموعة 
المحكات. ويجيب على تساؤل مؤداه. على أى نحو يمكن لمجموعتين مسن 
المتغيرات أن ترتبط بحيث يصل الارتباط بين مكوناتها إلى أقصاه. 

وقداجرى الباحث هذا التحليل على بيانات الدراسة الحالية بهدف: 


- تحديد على أي نحو يتم الارتباط بين الأساليب المعرفية وقدرات التفكقير 
- اكتمال الصورة لكل الأساليب المعرفية موضوع الدراسة » ومدى إبسهام 
كل منها فى التنبؤ بقدرات التفكير الابتكارى» وبشكل خاص أسلوب "التمييز 
التصورى" والذى لم يظهر أثره فى تحليل الانحدار المتعدد. 
الأساليب المعرفية ذات الارتباط السالب» ومجموعة الأساليب المعرفية ذات 
الارتباط الموجب بقدرات التفكير الابتكاري» مجموعت الأساليب المعرفية موضوع 
الدراسة مجتمعة) يصل الارتباط بينها وبين قدرات التفكير الابتكارى إلى أعلى 


درجه. 
- تحديد نسبة إسهام كل مجموعة من مجموعات الأساليب المعرفية في التباين 


سس دراسات وبحوت فى علم النفس المعرفي 





- وقد أسفر تحليل 0001612108 [031110218) باعتبار الأساليب 
المعرفية موضوع الدراسة "منبئات"» وقدرات التفكير الابتكارى "محكات" عن نتائج 


جدول )5١1(‏ يوضح معاملات الارتباط القانوني والجزر الكامل بين مجموعة 
المنبئات (الأساليب المعرفية) والمحكات (قدرات التفكير الابتكاري) (ن - ١ا4)‏ 


| معاملات الارتباط "القانوني" +ه9",.** إزماا.** الال * 
١‏ *- *- * 
| التعفيد المعرفى -1١51؟.ء,. ..51١1١-‏ - - 
ا اديه ومادره 
إتساع الفئة لاراير. الار“*لر. أ - 
0ه 066 .: 


الأسطوب للقي | |5 0 0225 


التصنيف لفئات مستقلة 


الحساسسية 0 ل كله لاك لله ٠ ١6‏ 





ولقد ثم إغفال تشبعات المتغايرات الخامس والسادس لعدم دلالة معاملات ارتباط 
القانوني لهما. 


نمذجة العلاقات السببية بين 
الأساليب المعرفية وقدرات التفكبر الابتكاري 00 


ويتضح من الجدول أن: 

ته الزوج الأول من المتغايرات القانونية يشير إلى أن منخفضي التصنيف 
إلى فئات مستقلة وضيقي الفئة ومرتفعي التعقيد المعرفي وذوي الأسلوب العلاقفي 
والأسلوب التحليلي والمرتفعي التمييز التصوري يميلون إلى الأداء الأفضل على 
مستقلة ومتسعي الفئة ومنخفضي الأساليب (التعقيد المعرفي والأسلوب العلاقي 
والأسلوب التحليلي والتمييز التصوري). 

لله قيمة معامل الارتباط القانوني (4؟,٠)‏ وهو دال عن مستوى )٠0,0٠0١(‏ 
ويشير إلى أعلى قيمة للارتباط بين مجمورعة المنبئات (الأساليب المعرفية) 
والمحكات (قدرات التفكير الابتكاري) وهذا الارتباط يفسر نسبة )96١4(‏ من التباين 

لله ويمكن تفسير نسبة (١١6؟)‏ من التباين الكلى للحساسية للمشكلات؛ (905) 
من الطلاقة الفكرية. )1( من الطلاقة التعبيرية» )9( من المرونة التلقائية» 
(904) من المرونة التكيفية» (901) من الأصالة باس تخدام الأساليب المعرفية 

لل» يسهم التعقيد المعرفى بنسبة (767)» إتساع الفئة بنسبة (965) الأسلوب 
العلاقى بنسبة (2)905 الأسلوب التحليلى بنسبة( ,)2 التمييز التنصورى بنسبة 
)20965 التصنيف إلى فئات بنسبة )24 فى تفسير التباين الكلى لقدرات التفكقير 
الابتكارى. 

ومن الملاحظ ظهور أثر التمييز التصورى فى الإسهام فى تفسير نسبة 904 
من التباين الكلى لقدرات التفكير الابتكارى مما يؤكد علاقته بهذه القدرات. 

ويتضح من الجدول )١١(‏ أيضا أن نسبة التباين المفسرة من قدرات التفكير 
الابتكاري متسقة مع النسبة المفسرة باستخدام أسلوب تحليل الانحدار المتعدد 
لمقاييس الأساليب المعرفية ٠‏ مما يعطي دعما ومصداقية تحليل بيانات الدراسة. 


1١617 





سس دراسات وبحوث فى ملم النفس المعرفى 


جدول(؟١١)‏ معاملات الارتباط؛ وتشبعات المنبئتلت (أسلوب التعقيد المعرفى» وإتساع 
الفئة» والتصنيف إلى ' فئات عدن لااسستسطتط سمط - ١/عء)‏ 


2 مرج 2000000 
القانونية 


مس الات 15 , 2-7 2 تنيب 









ألته ند 0 ٠‏ أفذ أت .,.8١6-‏ لامء,. -59/81,ه 
إتاح/صيق ق الفئة 





* دال عند مستوى ٠,١١‏ 0 أنررة 0 

ويتضح من الجدول (1؟) أن: 
4 الزوج الأول من المتغايرات القانونية يشير إلى أن مرتفعي التعقيد المعرفي 
وضيقي الفئة ومنخفضي التصنيف إلى فئات مستقلة يكونو مرتفعي الأداء على 
مقاييس قدرات التفكير الابتكاري. 

لله معامل الارتباط القانوني بين فئة المنبئات وبين فئة المحكات وصل إلى 
(0,515) وهو دال عند مستوى ٠0,00١‏ ويشير إلى أعلى قيمة ارتباطية بينهما 
ويدل على وجود علاقة ارتباطية بين مجموعتي (المحكات) و(المنبئات). وهذا 
المعامل يفسر نسبة ١٠,؟‏ من التباين الكلي لقدرات التفكير الابتكاري كما تحددهما 
قيمة الجزر الكامل 


مود 0ت 


الأساليب المعرفية وقدرات التفكبر الابتكاري ‏ #صحد 





لله نسب إسهام المنبئات فى التباين الكلى للمحكات هى ( 998 ) للتصنيف إلى 
فئات مستقلة» 9,07 لإتساع الفئة» )70١(‏ للتعقيد المعرفى. وهى نسب لم تتغيرتقريبا 
عن إدخال الأساليب المعرفية موضوع الدراسة جميعها كمنبئات فى التحليل. 
جدول )١9(‏ معاملات الارتباط وتشبعلات المنبئات (التمييز التصورىء. 
والأسلوب العلاقى؛ والأسلوب التحليلى)» والمحكات على المتغايرات (ن > .)5١‏ 
لمتغيرات القانونية 
لجزر الكامن 7 
معامل الارتباط القانوني 
| الأسلوب العلاقى | 2.2555 | 0,2541 ]0009080 | 


المحكات | الطلاقة التعبيرية 



















المرونة اللقائية 1 
الأصالة 


*دال عند ه.,.ء. ** دال عند ١درهء‏ **** دال عند احدره 

ومن الجدول )7١(‏ يتضح أن 

» الزوج الأول من متغيرات التحليل القانوني يشير إلى أن مرتفعي الأسلوب 
العلاقي والأسلوب التحليلي والتمييز التصوريء يكون أداؤهم مرتفعا على مهام 
اختبارات قدرات التفكير الابتكاري. 

ل» معامل الارتباط القانوني بين فنتى المحكات والمنبئات يصل إلى (0,737) 
وهو دال عند مستوى (١0,00)»؛‏ وهي قيمة أعلى من قيمة الارتباط القانوني بيين 
مجموعة الأساليب (التصنيف إلى فئات مستقلة؛ واتساع الفئة» التعقيد المعرفي) » 
وبين المحكات. وتسهم بنسبة )7,١51(‏ في تفسير التباين الكلي في قدرات التفكير 
الابتكاري كما يوضحه قيمة الجذرالكامن (. 


سب دراسات وبحوث فى علم النفس المعرفى 





الفرض الرابع 
'يمكن إشتقاق نموذج نظرى للعلاقات بين الأساليب المعرفية وقدرات التفكير 
الابتكارى لدى أفراد عينة الدراسة وذلك على النحو التالى" 
وللتحقق من هذا الفرضص إتبع الباحث إجراءات أسلوب 'تحليل المسار" طغوم 
200/15 فى تنظيم النموذج وكيفية تحديد مسارات الأسهم على النموذج, ومعامل 
المسار يشير إلى التأثير المباشر للمتغير المستقل على المتغير التابع. وقيمة معامل 
المسار فى النماذج أحادية المسار (كنموذج الدراسة الحالية) والتى لا يوجد بها ما 
يسمى بالمتغيرات الداخلية والتى تتأثر بالمتغيرات المستقلة وتؤثر بدورها فى 
المتغيرات التابعة» تساوى قيمة معامل "ارتباط بيرسون" (صلاح علام©54١.‏ 
ويفسر 'معامل المسار" بأن كل زيادة مقدارها وحدة انحراف معيارى واحدة 
فى المتغير المستقل يقابلها زيادة مقدارها 'قيمة معامل الممسار" وحدة انحراف 
معيارى فى المتغير التابع. أى أن معامل المسار يعبر عن الأثر المتوقع فى متغير 
تابع والذى ينتج عن تغير الانحراف المعيارى لمتغير مستقل بقدر الوحدة. ومربع 
معامل المسار يقيس الجزء من التباين للمتغير التابع الذى يرجع إلى المتغير 
المستقل والذى يؤثر فيه تأثيرا مباشرا. (صلاح علام ©1942 7؟7) 
ومن ثم فإنه يمكن تعديل النموذج المفترضص فى ضوء نظرية 'وارديل 
ورويس" ونتائج الدراسات السابقة إلى النموذج التالى لدى أفراد عينة الدراسة 
الحالية فى ضوء نتائج معاملات ارتباط بيرسون بين متغيرات الدراسة كما يتضصح 
من جدول )١5(‏ الفرض الثانى.ومن الشكل )١5(‏ يتضح أن: 
له هناك علاقة دالة بين أسلوب '"التعقيد المعرفى" وقدرات (الطلاقة الفكرية» 
والمرونة التلقائية» والأصالة) فى حين إقتصرت علاقة أسلوب التعقيد المعرفى فى 
نماذج "وارديل ورويس" على قدرة» المرونة التكيفية)» وأشارت نتائج الدراسات 
السابقة بعلاقة هذا الأسلوب بجميع قدرات التفكير الابتكارى» وبذلك يمكن القول 
برفض نموذج 'وارديل ورويس” فيما يتعلق بعلاقة أسلوب التعقيد المعرفى 
بالمرونةالتكيفية» وقبول نتائج الدراسات التى أشارت بعلاقة أسلوب التعقيد المعرفى 


نمذجة العلاقات السببية بين 
الأساليب المعرفية وقدرات التفكبر الابتكاري ‏ د 





بالقدرات (الطلاقة الفكرية؛ والمرونة التلقائية» والأصالة) ومن تلك الدراسات 
سكوت (0,1962مع5) ودراسات بارون (1953 ,ومعة8) (1979 ,لزلانط). 

نك هناك علاقة دالة بين أسلوب "'إتساع الفئة" وقدرات (الحساسية للمشكلات» 
والمرونة التكيفية» والأصالة) وعليه يمكن قبول فرض نموذج 'وارديل ورويس" فى 
علاقة إتساع الفئة بالمرونة التكيفية.وهو ماأشارت به نتائج دراسات 4ه 5م,وه5) 
(1966 ,23015 عن علاقة أسلوب إتساع الفئة بالحساسية للمشكلات. 

نه هناك علاقة دالة بين أسلوب "التصنيف إلى فئات مستقلة" وجميع قدرات 
التفكير الابتكارى» وبذلك يقبل نموذج 'وارديل ورويس" من حيث التصنيف إلى 
فئات مستقلة وقدرات (الحساسية للمشكلاتء؛ والطلاقة الفكرية» والطلاقة التعبيرية؛ 
والأصالة) ثم يضاف إلى تلك القدرات (المرونة التكيفية» و التلقائية). 

ته هناك علاقة دالة بين أسلوب "التمييز التصورى" وجميع قدرات التفكير 
الابتكارى فيما عدا "المرونة التكيفية" وهذا يعد رفضا تاما لنموذج "وارديل ورويس" 
والذى إقترحا فيه أن التمييز التصورى على علاقة 'بالمرونة التكيفية" فقطء وقبولا 
لنتائج الدراسات السابقة التى أشارت بعلاقة أسلوب التمييز التصورى بقدرات 
التفكير الابتكارى. (1975 ,مقصكاء11؟ :1962 ,معمطء5 2 معمل,ة0) 

نك هناك علاقة دالة بين الأسلوب العلاقى ومختلف قدرات التفكير الابتكقارى 
فيما عدا المرونة التكيفية. وهذا يعد رفضا أيضا لنموذج 'وارديل ورويس" من حيث 
بعلاقة الأسلوب العلاقى بالمرونة التكيفية» ودعما له فيما يتعلق بعلاقة الأسلوب 
العلاقى بالمرونة التلقائية. وتعديلا لهذا النموذج بإضافة علاقة الأسلوب العلاقفى 
بقدرات (الحساسية للمشكلات؛ والطلاقة الفكرية» والطلاقة التعبيرية» والأصالة). 

هناك علاقة دالة بين الأسلوب التحليلى وقدرات (الحساسية للمشكلات 
والطلاقة التعبيرية» والمرونة التكيفية) ويعد هذا دعما لنموذج 'وارديل ورويس" 
فيما خاصة علاقة الأسلوب التحليلى بالمرونة التكيفية» وعلاقة الأسلوب التحليلئى 
بقدرات الحساسية للمشكلاتء والطلاقة التعبيرية). 


وقد تم تفسير هذه العلاقات ضمن نتائج الفرض الثانى. 


١6 


أثر نوع المعلومات ومقدارها ومستواها على حل سس 
المشكلات في ضوى النموذج المعرفي المعلوماتي 





القصل الرابع 
أثر نوع المعلومات ومقدارها ومستواها على حل 
المشكلات ني ضوء النموذج المصرني المعلوماتي 


رسالة دكتوراه 
إعداد 
يوسف جلال يوسف أبو المعاطي 
المدرس المساعد بقسم علم النفس التربوي 


إشراف' 
أ.د. فقتحي مصطفى الزيات 
أستاذ ورئيس قسم علم النفس التربوي 
كلية التربية جامعة المنصورة 


١‏ شاركنا في الإشراف على هذه الرسالة الأستاذ الدكتور صلاح مراد والأستاذ الدكتور 
محمود أبو مسلم 








أثر نوع المعلومات ومقدارها ومستواها على حل سس 
المشكلات في ضوى النموذج المعرضي المعلوماتني 


الفصل الرابجع 
أخرنوع المعلومات ومقدارها ومستواها 
على حل المشكلات في ضوء النموذج المعرني المعلوماتي 
ل الإطار العام للدراسة 
2 مشكلة الدراسة 
لا أهمية الدراسة 
لا المفاهيم والمصطلحات المستخدمة في الدراسة: 
* حل المشكلة # النموذج المعرفي المعلوماتي 
# مقدار المعلومات 
# مستوى المعلومات 
* اتجاهات تجهيز ومعالجة المعلومات 
لا الإطار النظري للدراسة 
تحليل ونقد الدراسات والبحوث السابقة 
ل فروض الدراسة 
لا منهج الدراسة وإجراءاتها 
ل] نتائج الدراسة ومناقشتها وتفسيرها 
لا الملاحق والمراجع 








أثر نوع المعلومات ومقدارها ومستواها على حل بس 
المشكلات في ضوى النموذج المعرفي المعلوماتي 





أثر نوع المعلومات ومقدارها ومستواها 
على حل المشكلات في ضوء النموذج المعرني المعلوماتي 
الإطار العام للدراسة 


يقوم العقل البشري بالعديد من العمليات المعرفية» التى تتباين من حيث 
الكيف والهدفء والتي تتدرج من البسيط إلى المعقدء بحسب متطلبات المواقف 
والمشكلات التي يواجهها الإنسان خلال حياته اليومية. فالانتياه؛ والإدراك» 
والتعرفء والذاكرة» والاسترجاعء والتعلم» والتفكيرء والابتكار» وحل المشكلات» 
واتخاذ القرارء عمليات عقلية معرفية» يجريها العقل البشريء فتمكن الإنسان مسن 
إثراء خبراته ومعلوماته» حول مثيرات البيئة ومدخلاتهاء وتسهم في توافقه معهاء 
والإفادة منهاء وتطويرهاء والتحكم فيها. 

والدراسة العلمية لحل المشكلات» واتخاذ القرارء» وغيرها من العمليات العقلية» 
كالإحساسء والانتباه» والإدراك» والذاكرة» والتخيل» والتفكير» والتعلم» ثم العلاقفة 
بين التكوين النفسي والتكوين الجسميء» يعتبر من الأمور الأساسية لدراسة كيفية 
تكوين وتناول المعلومات 2500655115 11101111211011» حيث تهتم هذه العمليات 
وغيرها بالأساليب التي يستخدمها الفرد للحصول على المعرفة؛ أو الحصول على 
المعلومات من البيئة التي يعيش فيهاء وذلك على افتراض أن الوظائف النشسية أو 
العمليات العقلية» إنما تتوسط بين البيئة المثيرة للفرد» والمعرفة أو المعلومات التي 
تتحقق لديه في النهاية» والتي تظهر في شكل بعض مظاهر من السسلوك القابل 
للملاحظة والقياس (أنور الشرقاوي؛ 55:1997). 


ويحتل حل المشكلات مكانا هاما وبارزا في إطار اتجاه تجهيز ومعالجة 
المعلومات» بل إن علم النفس المعرفي قد اعتبر حل المشكلات متضمنا ومش تملا 
على معظم العمليات المعرفية الأخرى كالانتباه» والذاكرة؛» والتحليلء والتطبيق» 
والتخيل» والتقويم» واتخاذ القرارء وغيرهاء وأن ممارسة الفرد لحل المشكلة يتيسح 
إمكانية تنمية هذه العمليات وغيرها. 





دراسات وبحوث فى علم النفس المعرفى 





حيث يحدث حل المشكلة عندما يقوم القائم بالحل بترجمة المشكلة إلى شفرة أو 
رموز معينة» تسمح بتمثيلها داخلياء خلال حيز المشكلة» ويبدأ في التقريب بين 
المعطيات والغاياتءباتباع أحدى استراتيجيات حل المشكلات(7/133:61,1992). 

ويلعب التنظيم الإدراكي لعناصر المشكلة دورا فاعلة في اشتقاق الحل» حيث 
يجمع القائم بالحل عناصر المشكلة التي يعرفها والمتعلقة بهاء ويستلزم ذلك النتغر 
في جميع هذه العناصر في نفس الوقت بما يتيح إمكانية إدراك العلاقات القائمة 
بينهاء لأن القائم بالحل قد يخفق في إنجاز الحل بسبب سوء أو عدم كفاية تنظيمه 
الإدراكي لعناصر المشكلة. 

وقد وضع فؤاد أبو حطب (1998: ١ل/ا151-/ا.‏ 9 19848: 1959.0.54-1: 
)١١5١ - 65‏ نموذجا للعمليات العقلية المعرفية: أمسماه بالنموذج المعرفي 
المعلوماتيء أو النموذج الرباعي للعملبات المعرفية. يتضمن تصنيفا دقيقا 
ومحددا وواضحا للمعلومات في ضوء عدد من متغيراتهاء من حيث النوع والمقدار 
والمستوى وطريقة العرضء ويقوم هذا النموذج على أربعة أبعاد رئيسة هى: 
متغبرات الأحكام القبلبة,و متغبرات المعلومات أو المتغبرات المستقلة, 
ومتغبرات التنكية أو الاستجابة. ومتغبرات الأحكام البعديبة. 
متغيرات هذا النموذج كمتغيرات مستقلة خاصة فيما يتعلق بمتغيرات المعلوأمات: 
(النوع - المقدار - المستوى). 

مشكلة الدراسة: 

تتمثل مشكلة الدراسة في التساؤلين الرئيسين التاليين: 

أولا:هل بختلف أداء الطلاب على اختبارات حل المشكلات باختلاك نوم 
المعلومات, ومقدار المعلومات, ومستوى المعلومات؟ 

ثانبا: ما البنبة العاملبة لبعض متغبرات النموذج المعرئفي المعلوماني. 
موضع الدراسمة الحالبة. على اختبارات حل المشكلات؟ 


أثر نوع المعلومات ومقدارها ومستواها على حل سس 
المشكلات في ضوى النموذج المعرفي المعلوماتي 





ويمكن تقسيم التساؤلين الرئيسين إلى التساؤلات الفرعية التالية: 

)١(‏ هل بختلف أداء الطلاب على اختبارات حل المشكلات باختلاك نوم 
المعلومات (ومزية - سيمانتية)؟ 

()هل بختلك أداء الطلاب على اختبارات حل المشكلات باختلاف مقدار 
المعلومات (قليل - متوسط - كثير)؟ 

(*؟) هل بختلف أداء الطلاب على اختبارات حل المشكلات باخثلاك مستوو 
المعلومات (كئات - علافقات)؟ 

(2) هل بختئلف أداء الطلاب على اختبارات حل المشكلات باختلاك تفاعلات 
متغبرات فوع المعلومات ( رمزية - سبمانتية ). ومقدار المعلومات ( قليلة - 
متوسطة - كتبرة ). ومستوى المعلومات ( كئات - علاقات )؟ 

(0) هل تنتشبع اختبارات حل المشكلات بالعوامل الطائفئية التالية, 
والناتمة من تفاعل فوع المعلومات (رمزية - سبمانتية)., ومستوو 
المعلومات (فقات - علافات): عامل طائفي لئذئات المعلومات الرمزية - عامل 
طائفي لفنات المعلومات السبمانتية - عامل طائفي لعلاقات المعلومات 
الرمزية - عامل طائفي لعلاقات المعلومات السبمانتية. 

(1) هل تتشبع اختبارات حل المشكلات بعامل عام يسمم في التباين 
الكلي أكبر من إسهام العوامل الأخرى فيه. 

المقاهيبم المستخدمة في الدراسة: 

)١(‏ حل المشكلة: مجموعة من العمليات العقلية التى تبدأ باستقبال الفرد 
لمعلومات الموقف المشكلء واستدعاء معلومات مرتبطة من بناءه المعرفي» حيث 
تتم المعالجة داخليا خلال حيز المشكلة؛ بالتقريب بين المعطيات والغايات» وبتطبيق 
بعض استراتيجيات البحث خلال هذا الحيز. 


سس دراسات وبحوث فى علم النفس المعرفى 





(*1) النموذج المعرفي المعلوماتي: أو النموذج الرباعي للعمليات المعرفية: 
وهو نموذج لتصنيف القدرات العقلية» أعده فؤاد أبو حطب. وبدأ ظهوره عسام 
١ 7‏ واستمر في تطويره في ضوء ما أجراه من دراسات» هو وتلاميذهء وكانت 
آخر التعديلات التى أدخلت عليه عام .١9584‏ 

ويفترض هذا النموذج أن الموقف المشكل الذي يستثير السلوك المعرفي عند 
الفردء قد ينشأ عن نقص المدخلاتء أو الأدلة» أو الوسائل؛ أو العادات» ويفضل أبو 
حطب (51:1588) أن يعبر عن هذه المفاهيم جميعا بمصطلح أكثر شمولا هو 
المعلومات؛ ثم يصل الفرد بعد ذلك إلى السلوك النهائي أو الاستجابة أو المخرجات 
أو الحل بالمعنى الواسع. 

ويقوم هذا النموذج على أربعة أبعاد رئيسة هي: 

(أ) متنغبيرات الأحكام القبلية: وهي التى تحدد النموذج الفرعي (التفكير - 
التعلم - الذاكرة)؛ في ضوء خصائص الموقف المشكل من حيث (جدته - تكراره 
- مألوفيته) على الترتيب. 

(ب) متغيرات المعلومات (القتحعكم): ورتصنف حسب المبادئ التالية: 

- نوع المعلومات (موضوعية - شخصية - إجتماعية). 

- مستوى المعلومات (وحدات - فئات - علاقات - منظومات). 

- مقدار المعلومات (متغير كمي). 

- طريقة العرض (التلقائية - التكيفية). 

(ج) متخبواف الاستجابة (القففبذ): وتصنف حسب المبادئ التالية: 

- طريقة التعبير (حركية - لفظية - فسيولوجية). 

- نوع الحل ( إنتقائي - إنتاجي). 

- البارامترات المقيسة (السرعة - السعة). 

(د) متغبرات الأحكام البعدية: رتصنف حسب المبادي التالية: 

- السلوك المصاحب (أحكام الثقة أو اليقين - التلفظ). 

- نوع المحك(الصواب/ الخطأ- الندرة / الشيوع - التنوع / التجانس). 

- مستوى الحكم (التشدد / التساهل - الكم / الكيف). 








أثر نوع المعلومات ومقدارها ومستواها على حل ب 
المشكلات في ضوء النموذج المعرضي المعلوماتي 


ويمكن تحديد متغيرات النموذج المعرفى المعلوماتى التى تناواتها الدراسة 
الحالية إجرائيا كما يلى: 

* المعلومات السبمانتببة : هي نوع المعلومات ذات المعنى وتشمل الكلمات 
والمعاني والأفكار والصور. 

* المعلومات الومزية : هي نوع المعلومات التي تشمل الرموز والأرقام 
والحروف. 

* مستوى اتات المعلومات : هو مجموعات من وحدات المعلومات تجمعها 
خصائص مشتركة. 

* مسنوى علاقات المعلومات : ويشير إلى الروابط التي تربط بين وحدات 
المعلومات أو فئات المعلومات كالتشابه - التضاد - التماثل - التدوير- 
الحجم-الموضع - الكل بالجزء-الفعل بالفاعل -الجنس بالنوع. 

* مأنداو المعلومات : متغير ذو طبيعة كمية ويشير في الدراسة الحالية إلى كم 
المعلومات الإضافية التي تعقب كل مشكلة. وقد تم تحديده في الدراسة الحالية 
بثلاثة مقادير هي: 

-المقدار المعلوماتى القلبل: وفيه لا يعقب المشكلة اية معلومات إضافية 
وإنما يكتفي بما تتضمنه المشكلة ذاتها من معلومات. 

- المقدار المعلوماتى المتوسط: وفيه يعقب المش كلة؛ معلومة إضافية 
واحدة» تزيل بعضا من غموضهاءوتساعد في الوصول للحل الصحيح . 

- المقدار المعلوماتى الكشير: وفيه يعقب المشكلة معلومتين إضافيتين» 
تزيد من وضوح المشكلة» وتزيل كثيرا من غموضهاء وتساعد في الوصول 


للحل الصحيح. 





د دراسات وبحوث في علم النقس المعرفى 





الإطار النظري والدراسات والبحوت السابقة 


يتناول الباحث في هذا الفصل المفاهيم الأساسية للدراسة بشقيهاء ويتعلق الشق 
الأول منها بحل المشكلة»ء من حيث المفهوم النشسي والبنائي للمشكلة وأنواع 
المشكلات» والتفكير بأنواعه المختلفة فى علاقته بحل المش كلة:» ثم التفسيرات 
الرئيسة لحل المشكلة التي ميزها الباحث في أربعة اتجاهات رئيسة وهي اتجاه 
المخازن المنفصلة» اتجاه مستويات التجهيزء اتجاه شبكات المعاني» اتجاه التجهيز 
الانتشاري المتوازيء ثم حل المشكلة في إطار الاتجاه المعرفي المعاصر لتجهيز 
ومعالجة المعلومات. ثم مراحل حل المشكلة» وتصور الباحث للعمليات المتضمنة 
فيها. ثم استراتيجيات حل المشكلات وأخيرا تناول الباحث العوامل المؤثرة في حلى 
المشكلة والتي صنفها إلى قسمين أحدهما يتعلق بالقائم بالحل والآخر يتعلق 
بخصائص الموقف المشكل. 

بينما يتعلق الشق الثاني من المفاهيم الأساسية للدراسة بالنموذج المعرفي 
المعلوماتي لفؤاد أبو حطبء, من حيث مبررات الحاجة إليه» وشرح النموذج وأبعاده 
الأساسية الأربعة» والعوامل العقلية المعرفية المتوقعة من النموذج» وأخيرا موقع 
الدراسة الحالية من هذا النموذج. 

وتقترح ماتلن (361 :1994 ,71234112) استراتيجية معينة ترى أنها أفضل 
الوسائل للتعامل مع المشكلات غير المحددة؛» والتي تقوم على الإجراءات التالية: 

)١(‏ تقسيم المشكلة إلى عدد من المشكلات الصغيرة. 

)١(‏ إضافة تراكيب وأبنية أكثر للموقف المشكل والذي يتصف بأنه محدد 

الإمكانيات. 

(؟) البدء في العمل نحو حل المشكلة قبل اكتمال فهمها. 

(4) التوقف عن العمل قبل الوصول للحل الأمثل لأن هذا النوع من المشكلات 

ليس له حل واحد صحيح. 


أثر نوع المعلومات ومقدارها ومستواها على حل سب 
المشكلات في ضوء النموذج المعرفي المعلوماتي 





التفكير وحل المشكلة 


التفكير هو أحد الأنشطة العقلية المعرفية» والمظهر الأساسي المميز للإنسان» 
والذي يمكنه من تجاوز الصعاب وتحقيق الأهداف وحل معظم المش كلات التي 
تواجهه؛ بسيطها ومعقدها. 


وقد أكد على هذا المعنى العديد من علماء النفس المعرفي فيذكر س نودجراد 
(237 :1985 ,51008300) أن التفكير هو أي نشاط للعقل البشري يس تهدف 
حل المشكلات. ويرى ماير (8 :1992 ,543961) أن التفكير هو ما يحدث عندما 
يحاول الفرد حل مشكلة؛ حيث ينتج عن ذلك سلوك يحرك الفرد من مرحلة 
المعطيات إلى مرحلة الهدف. كما يؤكد كارلسون (296 :1993 ,51502ة03) 
على نفس المعنى حيث يعرف التفكير بأنه نشاط عقلى داخلي يمكن الاستدلال عليه 
من السلوك الظاهرء وهو يمكننا من إدراك المعلومات وتوليفها وتصنيفها 
ومعالجتهاء وأن الهدف من التفكير بصفة عامة هو حل المشكلات سواء كانت 
بسيطة أم معقدة. ويذكر ايتنجر (350 :1994 ,11012861) أن التفكقير هو 
مجموعة العمليات الداخلية التي تتجه مباشرة لحل المشكلة من خلال معالجة 
الرموز والمفاهيم وأنه العملية التي تمكننا من إعطاء معنى لمدركاتنا . 

والتفكير هو المعالجة العقلية وإعادة تنظيم المدركات الحسية والمفاهيم 
والدوافع والعادات والقواعدء وقد يكون التفكير منطقيا حيث يتم إجراء عقلي معين 
يبدأ من المعلومات المعطاة ويؤدي إلى استنتاجات جديدة تستند على قواعد واضحة 


(1970:333 ,ع1نز20آ1 ع ععطعوءع>[ء11). 


وقد أوضح بورن وآخرون(5 - 4 :1971 ,.3!1 )© 8011526) أن التفكقفير 
عملية عقلية معقدة داخلية غير ظاهرة؛ متعددة الأوجه؛ تستلزم تمثيلات رمزية 
للأحداث والموضوعات غير الحاضرة مباشرة؛ أي غير الماثلة أمام الحواسء» 
ولكنها تبدأ ببعض المثيرات أو الأحداث الخارجية» ووظيفتها توليد السلوك الظاهر 
والتحكم فيه» ويضيف 'بورن" مستندا إلى رأي برونر 1964 ,8111261 أن التفكير 
يتطلب تشغيل الذاكرة والتخيل لاستحضار ومعالجسة تصورات ذهنية رمزية 
59125011 ومصورة ©021ج1 وتمثيلية 141121196 وحركية 810101. 
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ويذكر كون (236 - 235 :1985 ,00012)) أن التفكير هو العملية العقلية 
التي يتم من خلالها تاليف ومعالجة الصور والمفاهيم والكلمات والحقائق والرموز 
والمبادئ» وأنه مرتبط بالأحلام والخيال والاستدلال» وأكثر ارتباطا بحل المشكلات» 
وأنه يتضمن التمثيل الداخلي للمعلومات على اختلاف صورهاء ويحدد 'كون" ويتفق 
معه في ذلك إيتنجر (350 :1994 ,11]18861) أربع وحدات أساسية للتفكفير 
(عناصر التفكير) هي: 

.1/1©171231 15022865 الصور الذهنية‎ )١( 

.1/1115©111214 16657011565 الاستجابات العضلية‎ )١( 

(؟) المفاهيم 15م01166). 

(5) اللغة أو الرموز 5897115015 01 ©21181138آ. 

وتتجمع هذه العناصر الأساسية عادة في المواقف التي تتطلب التفكيرالمعقد. 

ويميز بعض علماء النفس المعرفي (32 :1988 ,.81 أء 8/132820168) 
بين عمليات التفكير ومهارات التفكيرء حيث تشير عمليات التفكير إلى عمليات 
معقدة أكثر عمومية وأوسع نطاقا ويستغرق تنميتها المزيد من الوقت والجهدء» مثل 
تكوين المفهوم» واتخاذ القرارء والبحث» والتركيبء بينما تشير مهارات التفكير إلى 
العمليات الإدراكية البسيطة مثل الملاحظة» والمقارنة» والاستدلال . 

وفي ضوء العرض السابق لعملية التفكير يرى الباحث أنها تستهدف حل 
المشكلة» باستخدام بعض العناصر المعلوماتية»بصورها المختلفة كالرموز والصور 
الذهنية والمفاهيم وغيرهاء وعند مستوياتها المخثلفة كالوحدات والفئات والعلاقفات 
والمنظومات» حيث يتم إدراكها وتمثيلها» وقد يصاحب ذلك استدعاء معلومات سابقة 
ذات صلة بالموقف المشكل الجديد من البنية المعرفية للفرد» حي ث يتم توليفها 
ودمجها ومعالجتها مع المعلومات الجديدة في كل جديد, بما يفيد في اشتقاق أو 
استبصار الحل الصحيح للمشكلة. 


ويوضح هيوستون (346 :1986 ,1101151011) أن النشاط العقلي المعرفي 
يغطي مدى واسعا ومتنوعا من الأنشطة والعمليات المعرفية» كالادراك والتصور 
والتذكر ... إلخ» إلا أن حل المشكلة وهو أحد أشكال النشاط المعرفيء يعتبر أكثر 
صعوبة ويحتل مستوى أعلى منهاء ويتضمن حل المشكلة بعض العمليات المعرفية 
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الأخرى بما فيها تكوين المفهوم؛» والذي يعد أحد الأنماط البسيطة لحل المشكلة» 
وذلك عندما تكون المشكلة هي كشف المفهوم الصحيح؛ وتتطلب مهام حل المشكلة 
حلولا أكثر مما تتطلبه مهام تكوين المفهوم الذي يتضمن عددا محددا من الفروض 
المحتملة» بينما يكون عدد الحلول غير محدود نسبيا في حل المشكلة» فضلا عن أن 
حل المشكلة يتطلب معرفة معقدة بدرجة أكبر من تكوين المفهوم. 

ويضيف برنستين (1 :1981 ,8115256611) أنه في إطار اتجاه تجهيز 
المعلومات» فإن حل المشكلة يتطلب ويتضمن الانتباه» والتنظيم المعرفيء والذاكوة: 
واللغة»والتخطيط المعرفيء كعمليات عقلية لازمة» كما أن أنشطة حل المشكلة 
وعملياتها متفاعلة و متداخلة مع بعضها البعضء. فالانتباه ضروري لذوي المستوى 
المهاري المرتفع لاكتساب التنظيم المعرفي» والذي يعتمد على الانتباه الانتقسائي أو 
الاختياري لمثيرات معينة وخبرات سابقة؛ ومن ثم على الذاكرة؛ خاصة وأن 
التخطيط المعرفي يكون مرتبطا بالذاكرة وتطورهاء كما تلعب المؤثرات اللغوية 
والتعليمية دورها في حل المشكلة عند مستويات مختلفة. 

ويوضح سلافن (251 - 250 :1994 ,513379113) أن حل المشكلة هو 
المدخل الرئيسي لتشغيل العقل وهو محور النشاط البشري وأن دراسة حل المشكلة 
هو هدف الدراسة في مجال علم النفس المعرفي؛ وأن حل المشكلة يتضمن تطبيق 
المعرفة والمهارة لتحقيق وإنجاز الأهداف, حيث يتم نقل القدرة على التعلم لاستخدام 
المعلومات والمهارات المكتسبة في حل المشكلات. 

ويشير بورن وآخرون(241 :1971 ,.31 )© 8011586) إلى أن حل المشكلة 
هو نشاط إنساني يعتمد على طبيعة نظام تجهيز المعلومات» ويتطلب قدرات تذكرية 
نشطة» ومتطلبات واضحة تماما ليس للتذكر فقطء وإنما أيضا لتنشيط هذه القدرات 
التذكرية. 

وعلى حين يعرف إيبستين (86 :1981 ,1105]618) حل المشكلة بأنه القدرة 
على تحديد المشكلة ومعالجتها تنظيميا ومنطقيا"» فإن كلا من بوليا وسيلفر 
5111٠62, 1985 [8 5181/18, 1994: 251(‏ :1957 ,2019/8) يعرف حل 
المشكلة بأنه المهارة التي تمكننا من التفكير والتعلم. 
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كما يعرفها ميكلام وودسايد (11 :1994 ,70005106 يك تمدان)ء381) 
بأنها عملية عقلية معقددة ومركبة تتم على مراحلء وغالبا ما تكون غير خطية 
وتتضمن فهم | ل لمشكلة» ووضع الخ لخطة؛ وتنفيذهاء ثم فحص وتقويم الحلول» وتؤثئر 
الخبرات الماضية في الحلول التالية للمشكلات. 

)١(‏ اتجاه مستويات تجهيز_المعلومات 

أع102ممخة كرمزووءء220 2105 مره 1م] 

يتجاهل هذا الاتجاه ما تقوم عليه نماذج اتجاه المخازن المنفصلة من حيث 

التركيب البنائي للذاكرة؛ ووجود مخازن منفصلة تتم فيها عمليات المعالجة 
والتجهيز. 

ويأخذ هذا الاتجاه -حسب نموذج كريك ولوكارت لمستويات التجهيز- 
ولاأمه 1ع ععتأقط5 :258 - 256 :1986 ,دماونا10 ه[ 19/72 رأتدعاءمآ © عاتهوت) 
(85 - 75 :1994 ,مذا]342 :342 - 341 :1993 بفكرة عمق التجهيز أو المعالجبة 
التي تتم للمعلومات الواردة للنظام وذلك داخل نظام فرديء؛ تتباين فيه مستويات 
التجهيز والمعالجة من السطحية إلى العمق مرورا بمستوى متوسط من المعالجة 

51121101656 1.6961 المستوى السطحي أو الهامشي‎ )١( 

وفيه تعالج المعلومات على المستوى الحسي أو حسب صفاتها الشكلية فقط. 

(؟) المستوى العميق 1.6861 10667061 ]50111617112 

وفيه تعالج المعلومات تبعا لصوتهاء وتكون هذه المعلومات قد تم التعرف 
عليها وتصنيفها. 

(') المستوى الأعمق 169761 106606514 

وفيه تعالج المعلومات تبعا لمعناها حيث يتم التجهيز على أساس المعالجة 
السيمانتية أي ذات معنى( فتحي الزيات.585١).‏ 
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ويؤكد صاحبي النموذج على أن المعالجات الثلاث (السطحية - العميقة - 
الأعمق) تتم داخل وحدة الذاكرة حيث لا يتم الانتقال من مخزن لآخر. 

ويعرف فتحي الزيات (1140 : 105) مستوى التج هيز المعلومات بأنه 
المساحة التي يمكن توظيفها من شبكة ترابطات المعاني داخل الذاكرة في معالجة 
وتجهيز المعلومات. 

هذا ويميز العلماء المؤيدون لهذا الاتجاه 1973 ١//1)1212501,‏ ع 021[1)) 
(341 :1993 ,/إ158 ع 51133061 18 بين نوعين من أنواع المعالجة هما 
الاحتفاظ للإعادة 1612621581 713111661136 وفيه يحتفظ بالمعلومات في 
وحدة الذاكرة في حالة نشطة كما هيء حيث لا يتم لها أي نوع من أنواع المعالجة 
أو التجهيزء وإنما يتم فقط استعادتها وقت الحاجة إليها كما هي(فتحي 
الزيات201546هه؟50-1ه"؟), 

بينما يشير النوع الثاني من المعالجة أو التجهيز إلى مستوى أعمق يقوم على 
المعالجة السيمانتية ذات المعنى 11616231521 113001361976 (الاحتفاظ المتقن) 
حيث يقوم هذا النوع من الحفظ على الإدراك؛ وربط المعلومات المقدمة بما يناسبها 
من البنية المعرفية» حيث يتم الفهم أو الاستيعاب. 

كما وضع تولففج (384 :1972 ,1111971285) نموذجا 111119128'5' 
540061 يميز فيه بين ثلاثة أنواع من الذاكرة هي ذاكرة الأحداث وذاكرة المعاني 
والذاكرة الإجرائية وذلك على النحو التالي: 

ذاكرة الأحداث إ1مددء]8 ءذزله15م8 : 


وتسمى أيضا بالذاكرة المؤقتة» حيث تخزن فيها الأحداث أو الخبرات التي مر 
بها الفرد مسبقا على هيئة صيغ فوتوغرافية مختصرة:؛ تيسيرا لاسترجاعها فيما 
بعد» والمعلومات المحتفظة في هذه الذاكرة تكون عرضة للتغير والنسيان بممرور 
الوقت» ولذلك ترتبط هذه الذاكرة بالخبرة الذاتية للفرد. 

ذاكرة المعاني 11»272017 56111212]1: 

ويحتفظ فيها بالمعلومات التي تتصف بالمعنى مثل الكلمات والرموز والصيغ 
والعلاقات القائمة على المعنى» وتشكل هذه الذاكرة الإطار أو التتظنيم المعرفي 
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للفردء والذي يختلف بطبيعة الحال من فرد لآخر طبقا للبيئة الثقافية المحيطة؛» ومن 
وقت لآخر وفقا للنشاط المعرفي للفرد ومن خلال مدخلاته المعلوماتية. 


الذاكرة الإجرائية 1112011 010121ءع©2:0 : 


وتشتمل على كيفية إجراء أو أداء نشاط معينء أو تعلم العلاقات بين العناصرء 
فهي معرفة إجرائية تتعلق بالاستراتيجيات أو برامج أداء الأنشطة وكيفية انجاز 
المهام. (فتحي الزيات.-53532 (١‏ 

رم |2 1 3 آذ 00 كاف ]| عاذ 

(طعدهعممخ ذ5اعل1/10 ككلم باء ا مم5 

ويفترض هذا النموذج تخزين المعرفة في الذاكرة على شكل ارتباطات 
ومسارات وعلاقات بينية عديدة» حيث أنها ليست روابط أحادية؛ متلما تناولت 
النظرية السلوكية» وإنما تخزن المعلومات على هيئة شبكة معقدة من الارتباطات 
القائمة على المعنى والعلاقات التصنيفية الواضحة فيهاء حيث أن وحدات المعلومات 
تكون مرتبطة ببعضها البعض حسب العلاقات الوظيفية القائمة بينها في التنظيم 
الشبكي للذاكرة. 

لغ |2 1 الخجد ٠‏ الا 2 ا 1 + آذ لا 5 أن 


أعة0:ممم عماووعء2:0 لع]نا16ا1015 2312111 
ويفترض هذا النموذج حسبما تشير ماتلن (97 -3430118,1994:92) أنه 
يمكن فهم العمليات المعرفية في ضوء شبكات تمتد لتربط بين وحدات عصبية» بما 
يجعل الذاكرة البشرية أكثر نشاطا ومرونة وثباتا وإمكانية مداومة واستمرار العمل 
حتى في حالة وجود مدخلات غير ملائمة» وتمكننا الذاكرة البشرية -في ضوء هذا 
النموذج- من إصدار تعميمات وإجراء عمليات استدلالية في ضوء معلومات قليلة 
بل وناقصة؛ء فيمكن استكمال معلومات معينة حول شخص أو شئ ماء اعتمادا على 
معلومات متوفرة ومشابهة مع شخص آخرء ويتفق هذا النموذج مع التكوين العصبي 
للمخ البشري مع أنه لم يفسر بعض الظواهر في الذاكرة. 





لجللللللللل9 3 3 3 )000000000000 أثر نوع المعلومات ومقدارها ومستواها على حل سب 
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بيد أن اتجاه شبكات المعاني يتفق كثيرا مع البناء البيولوجي للمخ البشري 
الذي يتألف من بلايين الخلايا العصبية التي تتميز ببنية تركيبية مختلفة كثيرا عن 
باقي الخلايا الجسدية» بما يمكنها من القيام بأسمى المهام التي تضفي على الانسان 
انسانيته نحو التذكر والتعلم والتفكير وحل المشكلاتء فتتشابك الخلايا العصبية معا 
في شبكة هائلة ممتدة كثيرة التعقيدء والترابط على نحو متناسق فائق الدقة. 


كما يمدنا الاتجاه الرابع في تجهيز المعلومات بالتأكيد على مرونة الذاكرة 
البشرية» وإمكانية قيامها بعدد من المهام في أن واحدء والتوقف عند حد معين؛ 
والعودة إلى الاستدعاء من الذاكرة» ثم معاودة المعالجة في اتجاه آخر وهكذا بشكل 
متوازء وربما متتابع حسب ما تقتضيه طبيعة المهمة المكلف بأدائها نظام تجهيز 
المعلومات الانساني. 

وبذلك فإن الاتجاهات الأربعة في تناولها لتجهيز ومعالجة المعلومات تزودنا 
مجتمعة بفهم أوضح حول طبيعة عمل المخ البشري وكيفية تجهيزه ومعالجته 
للمعلومات. 

وقد أجرى فتحى الزيات )١15857(‏ دراسة من بين أهدافها تحديد مدى تأثير 
كل من الذكاءء والمعلومات المكررة؛ و المعلومات الإضافية كمتغيرات مستققلة. 
على كل من استراتيجيات حل المشكلات » وزمن استيعاب محددات المشكلة » 
وزمن الحل . ومقدار المعلومات المستخدمة في الحل كمتغيرات تابعة. بالإضافة 
إلى تحديد نوع المعلومات (المكررة - الإضافية ) الأكثر فائدة لكل من ذوى الذكاء 
المرتفع والمنخفض. 

وقد أجرى الباحث هذه الدراسة على عينة من طلبة وطالبات المدرسة العليا 
562001 111511 01081010 بشرق لندن» بلغ حجمها (65) طالبا و طالبة. 
مستخدما اختبارا للذكاء العالي (4.11.5) مكونا من ثمان مشكلات صممها الباحث 
لغرض الدراسة» وقد تم التطبيق بشكل فردي باستخدام الحاسب اللي المصغر 
1[ لتاعمط تعانتدممن 1110 

وقد انتهت الدراسة الى وجود تأثير دال موجب لكل من الذكاء و المعلومات 
الإضافية على مستوى الأداء في حل المشكلات. و اعتماد تأثير التفاعل بينهما في 


سس دراسات وبحوث فى علم النفس المعرفى 





حل المشكلات على الإستراتيجيات المستخدمة. كما أظهرت الدراسة فائدة 
المعلومات الإضافية لذوى الذكاء المرتفع بدرجة أكبر من المعلومات المكررة:؛ التى 
كانت أكثر افادة بالنسبة لمنخفضي الذكاء. 

ولتأكيد دور المعلومات الإضافية في مساعدة الطلاب نحو تحسين مستوى 
ادائهم في حل المش كلاتء؛ أجرى نوفاك(200:731 )١137,‏ دراسة تناولت 
اختبارأهمية المعلوماتالإضافية» وإمكانية نقل الإستراتيجيات الفعالة وذلنك على 
عينة من الطلاب المكلفين بأداء ثلاثة أنشطة تعتمد على استخدام الحاسب الآلىء 
وشملت عينة الدراسة (7") ثنتان وثلاثون طالبا من دارسي مادة الجبر بالصف 
الثامن» تم اختيارهم عشوائياء وتوزيعهم في أربع مجموعات على اساس مقدار 
المعلومات المرئية واللفظية التي يزودون بها أثناء الأداء على المهام أو المشكلات. 

وقد تضمنت الدراسة تطبيقين» خلال التطبيق الأول منهاء تم عرض ثمائية 
مشكلات قليلة الصعوبة باستخدام الحاسب الآلى» على عينة الدراسة تتضمن 
معلومات إضافية متباينة المقدار» حسب المجموعة . 


وبتحليل البيانات احصائيا باستخدام تحليل التباين بين المجموعات الأربع 
وجدت فروقا دالة احصائية بينها في صالح المجموعات المزودة بمعلومات إضافية 
مرئية ولفظية .أكثربالحاسب الآلى » كما تأكد اكتسابهم للإستراتيجيات الفعالة في حل 
المشكلات.وإمكانية تطبيقها فى المواقف اللاحقة. 

وفي تطبيق تالي للباحث على نفس العينة التجريبية ("" طالبا) مقارنة بأداء 
عينة أخرى ضابطة (؟١‏ طالبا)» حيث تم تدريب العينة التجريبية على ست مهام 
عالية الصعوبة»عبارة عن مهمة عمل تقليدية للمجموعتين (التجريبية والضابطة)؛ 
وباخضاع البيانات للتحليل الإحصائيء أظهرت النتائج وجود فروق دالة احصائيا 
بين المجموعتين لصالح المجموعة التجريبية فى حل المشكلات نتيجة امدادهم 
بمعلومات إضافية مرئية أو لفظية؛ مع إمكانية نقل :1:385666 الإستراتيجيات 
الفعالة من مهمة الى مهمة أخرى. 

كما أجرى فتحي الزيات )١1184(‏ دراسة الى التعرف على مدى ارتباط كل 
من السن والذاكرة والمستوى التعليمي كمؤشر للبنية المعرفية بمستوى الأداء على 


أثر نوع المعلومات ومقدارها ومستواها على حل يس 
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حل المشكلات.و التعرف على الوزن النسبي لدور كل من هذه المتغيرات الثلاثئة 
في التباين الكلي لمستوى الأداء على حل المشكلات عند اختلاف المرحلة العمرية 
والمستوى التعليمي أو البنية المعرفية. 

بالإضافةإلى التعرف على أي من هذه المتغيرات ذو تفاعل موجب التأثير في 
مستوى الأداء على حل المشكلات. 

وقد أجريت الدراسة على عينة قوامها ٠٠١‏ طالب وطالبة (55 بالفرقة الثالثة 
بيولوجي+ 5" بالفرقة الثانية دبلوم خاص) في العام الجامعي47,: .١5487‏ 

وقد استخدم الباحث اختبارا لقياس الذاكرة» وهو أحد اختبارات بطارية 
فلانجان لتصنيف الإستعدادات إوء) 01355102002 علنانامة مع151302 التي قام 
الباحث بتعريبها وتقنينها على البيئة المصرية» وقد تم تطبيق هذا الإختتبار على 
عينة الدراسة تطبيقا جماعيا في جلستين (احداهما لطلاب وطالبات مرحلة 
الدراسات العلياء والأخرى لطلاب وطالبات مرحلة البكالوريوس). 


كما أعد الباحث أيضا إختبارا لقياس الأداء على حل المشكلات يتكون مسن 
خمس مشكلات مختلفة المحتوىء متباينة الصعوبة وقد تم تطبيق هذا الاختبار 
باستخدام جهاز عرض الشرائح الشفافة تطبيقا فرديا في زمن معياري محدد لعرضص 
كل مشكلة. وبتحليل البيانات أسفرت هذه الدراسة عن عدد من النتائج من بينها: 

-وجود تأثير دال لسعة الذاكرة على مستوى أداء الفرد في حل المشكلات 
وذلك عند تثبيت متغير السن. 

-و وجود فروق دالة احصائيا في سعة الذاكرة بين طلاب مرحلة 
البكالوريوس وطلاب مرحلة الدراسات العلياء وذلك في صالح المجموعة الأولى. 

-كما وجدت فروقا دالة إحصائيا في مستوى الأداء على حل المشكلات بين 
طلاب مرحلة الدراسات العلياء وطلاب مرحلة البكالوريوس لصالح طلاب 
الدراسات العليا 

-ارتباط السن بالذاكرة ارتباطا دالا سالباء» وارتباط السن بالقدرة على حل 
المشكلات ارتباطا دالا موجبا. 


- وجود تفاعل بين البنية المعرفية وسعة الذاكرة في التأثير على مستوى أداء 
الفرد في حل المشكلات. 

*- الدواسات التى تناولت آثر كل من التدريبب والممارسة والخبرة في 
حل المشكلات: 


فقد أجر ى الماراس (1992 ,335دماه) دراسة تجريبية لبيان تأثير التدريب 
على مهارات التفكير وحل المشكلات في القدرة على حل المشكلات؛ وذلك على 
عينة من تلاميذ مدرسة فران فاللي ,زء1ا2/؟ 7718 بكولورادو بالولايات المتحدة. 
بلغ حجمها ٠٠١‏ تلميذا قسمت الى مجموعتين أحدهما تجريبية (8ه تلميذا) 
والأخرى ضابطة (؟5 تلميذا)» حيث تم تدريب المجموعة التجريبية على مهارات 
حل المشكلة وإكسابهم مهارة تحليل المشكلات والوصول لحلول مناسبة لها. 

وقد توصل الباحث إلى فروق بين المجموعتين فسرت في ضوء ما يتساح 
لتلاميذ المجموعة التجريبية من الإندماج في المناقشات؛ واكتساب مهارات حل 
المشكلات » من حيث تحليل المشكلة» واختيار الإستراتيجيات المناسبةء واقتراح 
البدائل» واختبارهاء ثم تحديد الحل المناسب. 

وقد اقترحت لي (1992 ,»م1) طريقة معينة طبقتها على التلاميذ ذوي 
صعوبات التعلم» من حيث انخفاض مستوى أدائهم في حل المش كلات الرياضية 
اللفظية ذات الخطوة الواحدة» وأجرت في هذا الإطار دراسة هدفت إلى اختبار مدى 
فعالية هذه الطريقة في التدريب على مهارات حل المشكلة الرياضية اللفظية ذات 
الخطوة الواحدة» وقد اختارت لذلك عدة فصول بالصفوف الرابع والخامس والسادس 
الإبتدائي» والذين يعانون من صعوباات تعلم في مادة الرياضيات؛ حيث تم تصنيف 
العينة الى مجموعتين أحدهما ضابطة» والأخرى تجريبية. 

وقد آنتهت الدراسة الى النتائج التي بيمكن تاخيصها فيبما ببِلي: 

- وجود تأثير دال لنظام العرض المصفوفيء يليه نظام العرض العشوائي ثم 
نظام العرض الهرمي في عملية الإستدعاء الحر من الذاكرة قصيرة المدى. 

- لم تظهر فروقا دالة بين نظم العرض الثلاثة في عملية الإستدعاء الحر. 
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- وجود تأثير دال لمتغير البنية المعرفية للفرد على الإستدعاء الحر من 
الذاكرة قصيرة المدىء وأيضا من الذاكرة طويلة المدى. 

- لم يظهر أثر دال للتفاعل بين نوع نظام عرض المعلومات المتعلمة» ونوع 
البنية المعرفية للفرد في الإستدعاء الحر من الذاكرة قصيرة المسدى وأيضا من 
الذاكرة طويلة المدى. 

- اتضح من هذه الدراسة أهمية تحديد اختلاف أساليب الطلاب باختلاف 
تخصصاتهم في الإستعدادت والبنى المعرفية مع نظم مختلفة لعرض المعلومات 
المتعلمة في التذكر أو التحصيل. 

والدراسة الحالية » هي محاولة لدراسة حل المشكلة للتحقق من وجود بعصض 
العوامل العقلية المعرفية» التى اقترحها النموذج المعرفي المعلوماتي. 

تعفبب عام على الدراسات السابقة: 


في ضوء العرض السابق للدراسات والبحوث السابقة في إطار حل المشكلة» 
وفي إطار النموذج المعرفي المعلوماتي» وما أسفرت عنه من نتائج نجد أن: 

؟- تم تناول عمليات الإنتباهء والإدراك؛ والذاكرة؛ والإبتكار بالدراسة في 
اطار النموذج المعرفي المعلوماتيء بينما لم يتم تناول حل المشكلة كعملية عقلية 
معرفية في اطار هذا النموذج. 

''- بالرغم من تناول الدراسات الأجنبية لحل المشكلة بالدراسة» وبيان أشر 
بعض المتغيرات عليها مثل مقدار المعلومات. والخبرةء والتدريب» والذاكرة, إلا 
أنها لم تتناول متغيري نوع المعلومات (رمزية- سيمانتية)» ومستواها (فثفات - 
علاقات) في تأثيرهما على حل المشكلات. 

4 - أثبتت هذه الدراسات وجود أثر ايجابي للمعلومات الإضافية على مستوى 
الأداء في حل المشكلات. (فتحى الزيات.147١).‏ 

5- من بين المتغيرات التي أثبتت الدراسات السابقة أثرها على حل 
المشكلات؛ والتي سوف يراعيها الباحث في تحقيق التجانس والتكافؤ بيين أفراد 
العينة في ضوئهاء السن والمستوى التعليمي والتدريب والخبرة والدافعية. 
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5- أثبتت الدراسات التي أجريت في إطار النموذج المعرفي المعلوماتي 
وباستخدام أسلوب التحليل العاملي الإستكشافى ( ( 5154 وجود عامل عام لمقدار 
المعلومات» عوامل طائفية لكل مستوى من مستويات تنظيم المعلومات (وحدات- 
فئات-علاقات) ووجود عوامل طائفية لكل نوع من أنواع المعلومات (عامل طائفى 
للمعلومات الرمزية- عامل طائفى للمعلومات السيمانتية)» وجود عوامل طائفية 
ناتجة من تفاعل نوع ومستوى المعلومات . 

كروض الدراسة 

81-1 تنتلف متوسطات درجات الطلاب كم حل المشكلات باختلاك نوم 
المعلومات (رمزبية - سبمانتببة). 

-1٠“‏ تختلف متوسطات درجائ الطلاب في حل المشكلات باختلاك مستوو 
المعلومات (كئات - علاقات) لصالم مستوى علاقات المعلومات. 

1- تختلكف متوسطات درجات الطلاب في حل المشكلات باختلاى مقداو 
المعلومات (قلبل - متوسط - كتبر) لصالم المقدار الأكتر. 

*- تختلكى متوسطات درجائ الطلاب في حل المشكلات باختلاف تفاعلات 
نوم (ومزبة - سبمانتية). ومقدار (فلبل - متوسط - كثبر). ومسعتوو 
المعلومات (كئات - علافقات). 

0- نتشبع اختبارات حل المشكلات بالعوامل الطائقية التالية, والناتجة 
من تفاعل نوعي (رمزبة - سيماننيبة) ومستوي (ذئات - علاقات) المعلومات: 

١‏ - عامل طائفى لفئات المعلومات الرمزبة. 

ب - عامل طائفو لكتات المعلومات السيمانتية. 

ج - عامل طائفى لعلاقات المعلومات الرمزية. 

د - عامل طائفى لعلاقات المعلومات السيمانتية. 

1- اتشبم اختبارات حل المشكلات بعامل عام يسهم في التباين الكلي 
أكبرمن إسهام العوامل الأخرى نيه. 
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إجراءات الدراسة 


لس 


مقدم4: 

يتناول الباحث في هذا الفصل عرض للاجراءات التي اتبعهاء من حيث 
الاستطلاعية» من حيث أهدافهاء وإجراءاتهاء والعينة التي تناولتها وتطبيقها 
وتصحيح إجاباتهاء» وتحديد الزمن المناسب لتطبيقهاء وحساب معاملات سهوله 
وصعوبه المشكلات. ثم الدراسة الأساسية من حيث العينة التي أجريت عليهاء 
والخطوات الإجرائية للدراسة» وأخيرا الأساليب الإحصائيه المستخدمة فيها. 

أولا- إعداد اختبارات حل المشكلات 


قام الباحث بإعداد اختبارات حل المشكلات وعددها إثني عشر اختبارا تهدف 
إلى قياس مستوى الأداء على حل المشكلات فى ضوء مدخلات معلومات معينة:. 
فقد تكون المعلومات رمزية(حروف- أرقام - رموز)» أومعلومات سيمانتية (كلمات 
- أفكار - معاني)؛. وتصاغ هذه المعلومات في أحد مستويى التنظيم» إما فئات 
المعلومات» أو علاقات المعلومات. 

كما يتضمن كل اختبار من هذه الاختبارات؛ مقدارا معينا من المعلومات إمآط 
أن يكون قليلا (لا يعقب كل مشكله أية معلومات» وإنما يكتفي بما تتضمنه المشكله 
ذاتها من معلومات) أو يكون متوسطا (يعقب كل مشكله معلومة إضافية واحدة تزيل 
بعضامن غموضهاء وتزيد من وضوحهاء وتقرب المفحوص من الحل الصحيح) 
أويكون كثيرا (حيث يعقب كل مشكله معلومتين إضافيتين» تزيل كثيرا من غموض 
المشكله؛ كما تزيد كثيرا من وضوحهاء وتقرب المفحوص من الحل الصحيح. 

وبذلك يكون عدد هذه الاختبارات التي أعدها الباحث ! ثني عشر اختبارا 
ناتجة من تفاعل نوعين للمعلومات (رمزية - سيمانتية) ومستويين للمعلومات 
(فئات - علاقات) وثلاثه مقادير للمعلومات (قليلة - متوسطة - كثيرة)» وهذه 
الاختبارات هي: 

-١‏ اختبار حل مشكلات فئات المعلومات الرمزيه القليلة. 


نا 
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؟- اختبار حل مشكلات فئات المعلومات الرمزيه المتوسطة. 

-٠“‏ اختبار حل مشكلات فئات المعلومات الرمزيه الكثيرة. 

:- اختبار حل مشكلات علاقات المعلومات الرمزيه القليلة. 

ه- اختبار حل مشكلات علاقات المعلومات الرمزيه المتوسطة. 

5- اختبار حل مشكلات علاقات المعلومات الرمزيه الكثيرة. 

/ا- اختبار حل مشكلات فئات المعلومات السيمانتية القليلة. 

8- اختبار حل مشكلات فئات المعلومات السيمانتية المتوسطة. 

> اختبار حل مشكلات فئات المعلومات السيمانتية الكثيرة. 

-٠‏ اختبار حل مشكلات علاقات المعلومات السيمانتية القليلة. 

-١‏ اختبار حل مشكلات علاقات المعلومات السيمانتية المتوسطة. 

5 - اختبار حل مشكلات علاقات المعلومات السيمانتية الكثيرة. 

ويتكون كل اختبار من هذه الاختبارات من (6) خمس مشكلات موضوعية» 
مصاغة بأسلوب التكملة» حيث يستكمل المفحوص الفقرات الناقصة فيهاء والتي 
يتراوح عددها ما بين فقرتين أو ثلاثة وبذلك تكون وجهة الحل انتاجية تقاربية» وقد 
قام الباحث بإعداد وبناء هذه الاختبارات وفقا للخطوات التالية: 

(أ) التحديد الإجرائي لمتغيرات مبدان القياس: 
إلتزم الباحث بالتحديد الإجرائي لمتغيرات الدراسة في ضوء تحديدههما بالنموذج 
المعرفي للمعلوماتىء والذي تتم الدراسة الحالية في إطاره وهي على النحو التالي: 

)١(‏ نوع المعلومات فقد تناولت الدراسة نوعين من المعلومات هما: 
* المعلومات الرمؤية: وهي المعلومات التي تشتمل على الرموز والأرقام 


والحروف. 
* المعلومات السبمانتيبة: رهي المعلومات ذات المعنى وتشتمل على الكلمسات 
والمعاني والأفكار. 


* مسعنوى المعلومات: وقد تناولت الدراسة مستويين لتنظيم المعلومات هما:‎ )١( 
فئات المعلومات: وهي مجموعات من وحدات المعلومات بينها خصائص مشتركة.‎ 


أثر نوع المعلومات ومقدارها ومستواها على حل بس 
المشكلات في ضوء النموذج المعرضي المعلوماقي 





* علاقات المغلوماتق: رتشير إلى الراوبط التي تربط بين وحدات أو فكقات 
المعلومات» كالتشابه والتضادء التماثل» والتدوير» والحجم, والموضع؛ الكل بالجزءعء 
والفعل بالفاعل. 

(*1) مقداو المعلومات: * وهو متغير كمي يشير إلى عدد فقرات المعلومات 
الإضافية التي تعقب كل مشكلة من مشكلات الاختبارات» وقد تناولت الدراسة 
الحالية هذا المتغير في ثلاثة مقادير هي: 

* مقدار المعلومات القليل: ويشير إلى الحد الأدنى من المعلومات المتضمنة في 
المشكلة» وفيه لا يعقب المشكلة أية معلومات إضافية» وإنما يكتفي بما تتضمنه 
المشكلة ذاتها من معلومات. 

* مقدار المعلومات المتوسط: وفيه يعقب المشكلة معلومة إضافية واحدة. 

* مقدار المعلومات الكثير: وفيه يعقب المشكلة معلومتين إضافيتين الأولى منهما 
هي نفسها التي سبق إضافتها في المقدار المتوسط أما المعلومة الإضافية الثانية» فقد 
وضعت لتزيد من وضوح المشكلة بدرجة أكبرء وهذا المقدار يمثل الحد الأقصىي 
من المعلومات الإضافية حول المشكلة. 

ب- صياغة مشكلات الاختبارات:بعد مراجعة الباحث للاختبارات التالية: 

)1( اختبار الإستعداد العقلي للمرحلة الثانوية والجامعات. إعداد رمزية الغريب 
56 , 

(1) اختبار الذكاء. إعداد جابر عبد الحميد جابرء عماد سلطان» .١937١‏ 

(") الاختبارات التي وضعها فؤاد أبو حطب في دراسته العاملية لبعض متغيرات 


النموذج المعرفي للمعلومات .١918‏ 

*) اختبار الإستدلال العدد حلة الثانوية والجامعية. إعداد ممدوح عيد المذ 
ر يي نوية و ١‏ وح عب 

1١15489٠ الكناني‎ 


)0( اختبار أوتيس -_- لينون للقدرة العقلية العامة. إعداد صلاح أحمد مراد» محمد 
عبد القادر عبد الغفار .١534/26‏ 


١ 


سس دراسات وبحوث فى علم النفس المعرفى 





وفي ضوء التحديد الإجرائي للمتغيرات المستقلة السابقة؛» والتي تناولتها 
الدراسة الحالية من حيث نوع المعلومات (رمزية - سيمانتية)» ومقدار المعلوأمات 
(قليلة - متوسطة - كثيرة)» ومستوى المعلومات (فئات - علاقات)؛ قام الإباحث 
بإعداد وصياغة مشكلات كل اختبار من الاختبارات الإثنى عشر بأسلوب التكملة 
والذى يعتمد على إنتاج المفحوص للإستجابة الصحيحة لتقيس مس توى الأداء في 
حل المشكلات؛ وذلك في ضوء بنية معلوماتية معينة فى تركيب مشكلات كل 
اختبار من هذه الاختبارات؛ وقد روعي في إعدادها سهولة ووضوح صياغة 
عناصر هذه المشكلات. 

ويوضح الجدول التالي أرقام اختبارات حل المشكلات فى ضوء متغيرات 
نوع ومقدار ومستوى المعلومات . 

جدول رقم ( 5 ) أرقام اختبارات حل المشكلات في ضوء متغيرات 





تتطلب اختبارات حل المشكلات للتحقق من ملائمتها كادوات مناسبة للقياس 
لعدة إجراءات لحساب معاملات صدق وثبات هذه الاختبارات» وذلك لما تتطلوي 
عليه من طبيعة خاصة نحو استثارة عمليات عقلية معينة يجب أن يجريها القائم 
بالحل في ضوء مدخلات معلوماتية معينة متضمنة في هذه المشكلات. 


لننا 


أثر نوع المعلومات ومقدارها ومستواها على حل سب 
المشكلات في ضوى النموذج المعرفي المعلوما ني 





(*) صدق اختبارات حل المشكلات: 

تحقق الباحث من صدق اختبارات حل المشكلات بطريقتين أساسيتين هما: 

)١(‏ صدق الإنتماء للنموذج (صدق المحكمين) فقد قام الباحث بعرض 
اختبارات حل المشكلات الإثنى عشر في صورتها الأولية (ملحق رقم .)١‏ على 
عدد من المحكمين المتخصصين في مجال علم النفس التربوي بصفة عامة وفي علم 

* اتفاقها مع مفاهيم متغيرات المعلومات (النوع - المستوى) التي يقيسها كلى 
اختبارء والتحديد الإجرائي لكل منها والتي توجد على رأس كل اختبار. 

* ملائمة ترتيب المعلومتين الإضافيتين عقب مش كلات اختبارات 
المقدارالمعلوماتى الكثير. حيث يتم تحديد المعلومة الإضافية التي تسهم بدرجة أقل 
في فهم أجزاء المشكلة فتوضع في البداية عقب المشكلة مباشرة» وتكون هي نفسها 
المعلومة الإضافية التي تعقب مشكلات اختبارات المقدار المعلوماتي المتوسط» ثم 
المعلومة الإضافية الثانية التي من المفترض أنها أكثر فاعلية عن سابقتها من حيث 
زيادة وضوح المشكلة» وفهم أجزائهاء وتقريب المفحوص من الحل الصحيح. 

)١(‏ الصدق التلازمي: وهو من بين أنواع الصدق التي تحقق الباحث من 
توافره في اختبارات حل المشكلات التي أعدهاء وهو من بين نتائج الدراسة 
الإستطلاعية؛ والتي سيرد تفصيلها لاحقا. 

كبات اختبارات حل المشكلات: 


تحقق الباحث من ثبات اختبارات حل المشكلات بطريقتين أساسيتين: الأولى 
هي طريقة الإتساق الداخلي للتحقق من تجانس مشكلات كل اختبار» وبالتالي ضمان 
قياسها جميعا لما يقيسه الاختبارء ويتم ذلك من خلال حساب معاملات ارتباط كل 
مشكلة من مشكلات الاختبار بالدرجة الكلية للاختبار. أما الطريقة الثانية التي 
استخدمها الباحث في قياس ثبات الاختبارات فهي حساب معامل الفاكرونباك. 





هه دراسات وبحوث فى علم النفس المعرفى 


ثالثا: الدراسة الأصاسية: 


(1) العينة: 

أجرى الباحث دراسته الأساسية على عينة بلغ حجمها )3٠١(‏ مائتي طالب وطالبة 
بالفرقة الرابعة بكلية التربية - جامعة المنصورة فى بداية العام الجامعى ١5365‏ 
477 وهي ممئلة للقسمين العلمي والأدبي جميع الشعب بمتوسط عمر زمني 
قدره (71,1 سنة) وانحراف معياري قيمته (14, »)٠‏ وقد تم اختيار هذه العينة من 
بين )0٠00(‏ خمسمائة طالب وطالبة بالفرقة الرابعة بالقسمين العلمي والأدبي بعد 
تطبيق اختبار أوتيس-لينون للقدرة العقلية العامة عليها بحيث تتجانس درجات أفراد 
عينة الدراسة على القسمين في ضوء نتائج هذا الاختباره مع استبعاد حالات 
الرسوب والجنسيات غير المصرية. 

- الجدول التالي توصيف - عينة الدراسة الأساسية: 


0 ]| ال ا الدرا 0 000 0 
إصاص خض 
ما 





ف 
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نتائج الدراسة 
وصف النتائج ومناقشتها 


هدفت الدراسة الحالية إلى: 

- تحديد أثر كل من نوع المعلومات (رمزية - سيمانتية)» ومقدارها (قليلة - 
متوسطة - كثيرة)؛ ومستواها (فئات -علاقات)؛ على مستوى الأداء في حل 
المشكلات. 

- التحقق من صحة بعض الفروض التي يقترحها النموذج المعرفي 
المعلوماتي من حيث وجود عوامل عقلية معرفية معينة فيما يتعلق بالمتغيرات 
موضع الدراسة الحالية. 

ويتناول الباحث في هذا الفصل وصف ما أسفرت عنه الدراسة الحالية من 
نتائج باختبار صحة فروضهاء مع مناقشة هذه النتائج وتفسيرها وذلك في ضوء: 

- الإطار النظري للدراسة الحالية. 

- ما أسفرت عنه الدراسات السابقة من نتائج. 

وفيما يلي يعرض الباحث لبعض الإحصاءات الوصفية لدرجات عينة الدراسة 
على مختلف اختبارات حل المشكلات. 

ويوضح التمثيل البياني التالي التغيرات التي طرأت على متوسطات درجات 
أفراد العينة على مختلف اختبارات حل المشكلات. 

حيث يلاحظ أن أقل مستوى للأداء فى حل المشكلات كان في الاختبار الأول 
(حل مشكلات فئات المعلومات الرمزية القليلة)» ثم يلاحظ تحسن مستوى الأداء مع 
زيادة مقدار المعلومات من الاختبار الأول فالثاني فالثالث حيث يكون المفحوص قد 
تم تزويده بالحد الأقصى من المعلومات اللازمة لحل مشكلات الاختبار. 

ثم يلاحظ استمرار وتحسن مستوى أداء الطلاب وذلك على اختبارات حل 
المشكلات التي صيغت في مستوى علاقات المعلومات مع الاحتفاظ بنفس الاتجاه 
نحو تحسن مستوى الأداء بزيادة مقدار المعلومات إلى أن يصل إلى أقصى مستوى 
له وذلك على اختبار حل مشكلات علاقات المعلومات الرمزية الكثيرة. 





سس دراسات وبحوث فى علم النفس المعرفى 


ثم يلاحظ انخفاض فجائي في مستوى الأداء وذلك في منتصف التمثيل البياني 
ويرجع ذلك إلى تغير نوع ومقدار ومستوى المعلومات في مشكلات الاختبار وذلك 
من علاقات المعلومات الرمزية الكثيرة إلى فئات المعلومات السيمانتية القليلة. 

إلا أن مستوى الأداء في حل المشكلات يأخذ طريقه من جديد في التحسن مع 
زيادة مقدار المعلومات وذلك على اختبارات حل مشكلات فثئات المعلومات 
العلاقات إلى أن يبلغ أقصاه على اختبار حل مشكلات علاقات المعلومات السيمانتية 
الكثيرة حيث يلاحظ اقتراب هذا المستوى من مستوى الأداء على اختبار حل 
مشكلات علاقات المعلومات الرمزية الكثيرة إلا أنه لا يزال هناك فرق ملحوظ في 
مستوى الأداء على الاختبارين وإن كان طفيفا. 
(1) الفرض الأول وبنص على أفه : 
1-1 تختلة. متوسطات درجات الطلاب في حل المشكلات باختلاك نوم 
المعلومات (رمزبة - سيمانتية). 
وللتحقق من صحة هذا الفرض استخدم الباحث اختبار 'ت" للعينات المرتبطة 
لحساب دلالة الفروق بين مستوى أداء الطلاب في حل المشكلات عندما تكون 
المعلومات المتضمنة في هذه المشكلات رمزية أو سيمانتية. 
والجدول التالي يوضح دلالة الفروق بين نوعي المعلومات (الرمزية والسيمانتية) 
بالنسبة لعينة الدراسة من حيث متوسط درجاتهم في حل المشكلات 

حل المشكلات بانسية نموم النعرط بالسويات السيمانتية (ن - ٠٠١‏ 


| المتوسط الانحصر اف | قيمة ت |الدلالة 
[ نو مضع | 1 0 


الكقركه 0 |8" 0 


ا عم 





١/ 
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ويتضح من الجدول السابق وجود فروق دالة إحصائيا عند مستوى دلالة قدره 
)0,0١(‏ في صالح المعلومات الرمزية. 

لم يعثر الباحث ضمن الدراسات والبحوث السابقة العربية والأجنبية ما يؤيد أو 
يرفض هذه النتيجة. 

فقد أوضحت الدراسات والبحوث السابقة (,,ع9و242 :9 - 6 :1978 ,ع:ر342 
6 :1993 ,09761 #2 امآ :462 - 448 :1982) أن أداء الطلاب على مشكلات 
الجبر الكلامية أو اللفظية يكون أقل من أدائهم على مشكلات الجبر الرمزية: لأآن 
النوع الأول يكون أكثر صعوبة من حيث أنه يتطلب من المفحوص إجراء خطوة 
إضافية تتعلق بترجمة المشكلة اللفظية إلى صبغة رمزية تيسر عملية الحل. وربما 
يكون في هذه النتيجة وتفسيرها بعضا من تفسير نتيجة البحث الحالي فيما يتعلق 
بهذا الفرضء؛ حيث تضمنت اختبارات حل مشكلات المعلومات السيمانتية لمشكلة 
رمزية مصاغة لفظيا. يمكن أن تكون سببا في إحداث هذا التباين فى مستوى الأداء 
على مشكلات نوعى المعلومات الرمزية والسيمانتية؛ خاصة وأن هذا التباين كان 
ضعيفا أو منخفضا. 

كما يمكن للباحث أيضا تفسير هذه النتيجة بأن مشكلات المعلومات السيمانتية 
تكون مرتبطة غالبا بخبرات معلوماتية معينة» فإذا لم تتوفر هذه المعلومات يكقون 
حل هذه المشكلات غاية في الصعوبة. بينما حل مشكلات المعلومات الرمزية يكون 
أكثر تحديدا وتعتمد على طبيعة الموقف المشكل بدرجة أكثرء من حيث مستوى 
تنظيم المعلومات. ويؤيد ذلك نتيجة الفرض التالي» فإذا كانت المعلومات في مستوى 
العلاقات تكون أيسر في التعامل مما لو كانت في مستوى فئات المعلومات. ويزيد 
من سهولة هذه المشكلات مقدار المعلومات المتوفر حولها ضمن بناء المشكلة. 

ولذلك فإن المتغير الذي يكون له الثقل في تحديد مستوى الأداء على حل 
المشكلات ليس هو نوع المعلومات وإنما سيحدد ذلك مستوى تنظيم هذه المعلومات 
بالإضافة إلى مقدار المعلومات» كما سيتضح ذلك لاحقا. 


سس دراسات وبحوث فى علم النفس المعرفى 





(1) الفرض الثاني: وبنص على أنه: وبنص على أنه: 

"تختلف متوسطات درجات الطلاب في حل المشكلات باختلاك مستورو 
المعلومات (فئات - علاقات) لصالم مستويى علاقات المعلومات". 
وللتحقق من صحة هذا الفرض استخدم الباحث اختبار "ت" للعينات المرتبطة 
لمعرفة دلالة الفروق بين مستوى أداء الطلاب في حل المشكلات في مستوى الفئات 
وعندما تكون في مستوى العلاقات. 
علاقات) بالنسبة لعينة الدراسة من حيث متوسط درجاتهم في حل المشكلات. 
ا ن - ..٠؟‏ 


0 الانحراف الدلالة 
ستوسيه أستي امسن 20 | 
فت متت التكنكا 
إعفهت سيت 0.0 ]0 | | 
ويتضح من 0 السابق وجود فروق دالة إحمط إحصائيا" عند مستوى )5 (١ ٠‏ 
لصالح مستوى علاقات المعلومات. 
وتتفق هذه النتيجة مع الأطر السيكولوجية في هذا المجال؛ حيث يسهل التعامل 
مع المشكلات والمعلومات عندما تصاغ في مستوى العلاقات وتقوم على عامل 
المعنى لأنها توظف مساحة أكبر من شبكة ترابطات المعاني في الذاكرة. 
وهذا ما أشارت إليه النماذج الشبكية لتجهيز ومعالجة المعلومات (©* كهذ1اه6© 
7 - 240 :1969 ,04111388) من حيث وجود شبكة معقدة من الارتباطات القاتمة 
على المعنى» من خلال العلاقات القائمة بين المعلومات وغيرهها من عناصر 
الموقفف المشكل. 
وقد أوضح بورن وآخرون (248 :1986 ..31 64 0126ا80) أن تنظيم معلومات 
المشكلة في شكل علاقاتي من خلال تصميم الجداول أو الأشكال الهرمية تساعد 









أثر نوع المعلومات ومقدارها ومستواها على حل يس 
المشكلات في ضوى النموذج المعرفي المعلوما تي 


كثيرا في تمثيل المشكلة بنجاح؛ وسهولة الوصول للحل» حيث تزود هذه الطريقفة 
القائم بالحل بتكامل أكثر في الأداء وبذلك تختزل كثيرا من أعباء التحميل على 
الذاكرة العاملة. ويفسرذلك انخفاض الجهد الذهني وعدم الإجهاد عندما يتعامل الفرد 
مع معلومات تم تنظيمها في مستوى العلاقات؛ لأنها تقوم بالدرجة الأوالى على 
عامل المعنى ومحاولة ربط القائم بالحل لعناصر الموقف المشكل ببعضها البنعصدض 
وبما يلائمها في بنيته المعرفية. 

ويشير كاتونا (43 :1991 ,:6/ز843 10 1940 ,53:083) إلى أن البناء العلاقي 
لعناصر المشكلة؛ لا يحسن فقط قدرة الفرد في حل المشكلاتء وإنما يحسن أيضا 
من قدرته على الاحتفاظ بالمعلومات لمدة أطول وإمكانية توظيفها في مواقف تالية. 

كما أوضح سيفرت (185 :1983 ,56146,1) أنه يمكن رفع مستوى التعلم وحل 
المشكلة من خلال عرض المعلومات بطريقة توضح العلاقات القائمة بين مختلف 
عناصر الموقف المشكل. 

(؟) الفرض الثالث: تختلك متوسطات درجات الطلاب في حل المشكلات 
باختلاف مقدار المعلومات (قليل - متوسط - كثبر) لصالم المقدار الأكثر. 

وللتحقق من صحة هذا الفرض استخدم الباحث تحليل تباين القياس المتكغرر 
الأحادي 5 0260م16 112193:126 لمعرفة الفروق بين مقادير المعلوأمات 
الثلاثة (قليلة - متوسطة - كثيرة) من حيث مستوى الأداء على حل المشكلات. 

والجدول التالي يوضح دلالة الفروق بين مقادير المعلومات الثلاثة (قليلئة - 
متوسطة - كثيرة) لعينة الدراسة من حيث متوسط درجاتهم في حل المشكلات. 

جدول ( ” ) تحليل تباين القياس المتكرر الأحادي لدرجات الطلاب على حل 

المشكلات بالنسية لمقدار المعلومات ( قليلة - متوسطة - كثيرة)(ن - ٠٠١‏ 

مصبر بين ست سريت |د. ري |.. سينك |فمة ف" |اقة ] 








1 1 لنت ال 100 





ب دراسات وبحوث فى علم النفس المعرفى 





ويتضح من الجدول السابق وجود فروق دالة إحصائيا عند مستوى دلالة قدره 
)0,00١(‏ في مستوى الأداء على حل المشكلات مرجعها إلى متغير مقدار 
المعلومات. 
ولتحديد اتجاه هذه الفروق الدالة أجرى الباحث مقارنات متعددة للمتوسطات على 
هذه الدرجات باستخدام طريقتى بنفروني وشفيه؛» حيث اتففت نتائج الطريقتين 
وبيانها كالتالي: 

جدول ( ؛ ) المقارنات المتعددة للمتوسطات بالنسبة لدرجات عينة الدراسة 

صن ع و 0 ا - 


مقدر )١(١|‏ 
0 المعلومات 


ل ا ا 1 101 101 2 









ا( إختس؟ امتوسط_ |* | | | 
ل 


(*) دال عند ٠.٠8‏ 

ويتضح من هذا الجدول أن الفروق الدالة في مستوى الأداء في حل المشكلات 
بالنسبة لمتغير مقدار المعلومات كانت في صالح المقدارالمعلوماتى الأكقثر حيث 
توجد فروق دالة إحصائيا عند مستوى )٠,١5(‏ بين مقدار المعلومات الكثير ومقدار 
المعلومات المتوسط لصالح المقدار الكثيرء كما توجد فروق دالة إحصائيا عند 
مستوى )٠,05(‏ أيضا بين مقدار المعلومات المتوسط ومقدار المعلومات القليل 
لصالح المقدار المعلوماتى المتوسطء كما توجد فروق دالة إحصائيا عند مستوى 
)٠,05(‏ بين مقدار المعلومات الكثير والقليل لصالح المقدار المعلوماتى الكثير وذلك 
بالنسبة لمستوى الأداء في حل المشكلات. 


وتتفق هذه النتيجة مع العديد من الدراسات والبحوث التي أجريت في هذا 
المجال (:1979 رلله1] :1975 ,11011515 :1970 ,ع1نز00آ1 ع عتطععكاء14 10 1931 ,معنتوا3 
0 ,هماع 0 لمرء11» فتحي الزيات.؛ ١585‏ :1992 ,يعءمعقطد :1986 ,لإحداظ 
3 07 ىأ بام[ :1993 لة8[01 :1992 رأناعلثة ططءزك8) . ٠و‏ التي أضهرت جميعا 
الأثر الإيجابي للمقدار الإضافي من المعلومات على مستوى الأداء في حل 





أثر نوع المعلومات ومقدارها ومستواها على حل يس 
المشكلات في ضوى النموذج المعرفي المعلوماتي 





المشكلات. فعندما تتوفر معلومات كافية حول الموقف المش كل يلاحظ ارتفاع 
مستوى الأداء على المشكلات المختلفة مقارنة بهذا المستوى على مشكلات تتضمن 
معلومات أقل» سواء كانت هذه المعلومات تصريحية أم إجرائية. 

وقد أوضح بورن وآخرون (250 - 249 :1986 ..1 اء 26:ناه8) أهمية هذه 
المعلومات الإضافية بأنها تمكن القائم بالحل من تغيير تمثيل المشكلة نحو الاتجسساه 
الصحيح إذا حدث تمثيل خاطئ للمشكلة في البداية» كما أنها تختزل عدد بدائفل 
الحلول المطلوب من المفحوص فحصها. 

وقد أوضح فؤاد أبو حطب )١5 :١5188(‏ أهمية هذه المعلومات الإضافية من 
حيث دورها في زيادة وضوح الموقف المشكلء واستثارة معلومات مرتبطة من 
البنية المعرفية للقائم بالحل؛ وتركيز عملية التفكير والمعالجة في اتجاهات محددة:» 
وتوضيح طبيعة الحل المطلوب. 

وبذلك فإن المعلومات الإضافية التي يزود بها القائم بالحل حول المشكلة تلعب 
دورا فاعلا في إحداث الاستجابة وتيسر الوصول للحل الصحيح في فترة زمنية 
أقل»وقد لاحظ الباحث أثناء إجراء دراسته الأساسية وتطبيق اختبارات حل 
المشكلات وصول المفحوصين لحلول المشكلات في فترة زمنية أقل بكثير عندما 
تتضمن هذه الاختبارات معلومات إضافية أكثر حول مشكلاتها. 


ويرى الباحث أن المعلومات الإضافية تلعب دورا فاعلا في الوصول للحل 
الصحيح وفي تقليل زمن الوصول للحل (السرعة فى الوصول للحل). وذلك لأن 
هذه المعلومات الإضافية عندما تكون فعالة فإنها تزيد من وضوح المشكلة» وتزيل 
كثيرا من غموضهاء وتلغي العديد من بدائل الحلول التى تطرح للمعالجة والفحاص 
وتستلزم وقتا وجهدا إضافياء وتمكن القائم بالحل من تركيز التفكير والمعالجة فسي 
عدد أقل من بدائل الحلول» وفي اتجاهات صحيحة تضمن الوصول للحل الصحيح. 





سس دراسات وبحوث فى علم النفس المعرفى 





(2) الفرض الرابع: وبنص على أنه: 

" تختلف متوسطات دوجات الطلاب كي حل المشكلات باختلاف تفاعلات 
نوع المعلومات (ومزية - سبمانتية). ومقدار المعلومات (قلبل - متوسط - 
كثبر). ومستوى المعلومات (فتات - علافات). 

وللتحقق من صحة هذا الفرضص أجرى الباحث تحليل تباين القياس المتكرر 
الأحادي على درجات عينة الدراسة (ن - )2٠٠١‏ وذلك على مختلف اختبارات حلى 
المشكلات الاثنى عشرء والتي نتجت من تفاعل نوعين من المعلومات (المعلوامات 
الرمزية - المعلومات السيمانتية) وثلاثة مقادير للمعلومات (معلومات قليلة - 
معلومات متوسطة - معلومات كثيرة) ومستويين لتنظيم المعلومات (مستوى فئات 
المعلومات - مستوى علاقات المعلومات). والبيانات التي تم التوصل إليها يوضحها 
الجدول التالي: 
جدول ( ٠‏ ) تحليل تباين القياس المتكرر الأحادي لدرجات الطلاب على اختبارات 

حل المشككلات ات الاثنى عشر نَ ل كن 


ا أضضة| ضعت | ا ا 0 

لمربعات ا 
اختبارات حل المشكلات | ٠١١١5,.*‏ أهركد؟ اإكحيره 
2 ا 


نلك لتك 
ا ا 


ويتضح من ن الجدول الصابق و وجود فروق ادالة عند مستوى دلالة ١1(‏ لة(0,001) بين 
مستوى أداء الطلاب في حل المشكلات باختلاف تفاعلات نوع ومقدار ومستوى 
المعلومات. 

ولبيان اتجاه دلالة هذه الفروق أجرى الباحث المقارنات المتعددة للمتوسطات 
باستخدام طريقتي 'بنفروني وشفيه" وبيانها على النحو التالي: 














أثر نوع المعلومات ومقدارها ومستواها على حل سب 
المشكلات في ضور النموذج المعرضي المعلوماتي 





جدول ( " ) 
المقارنات المتعددة للمتوسطات لدرجات الطلاب على اختبارات حل المشكلات 
باستخداء رحرية روم 
م | المتوسط اختبسارات حل 3 





ال-0 ا 


|14 إفنات فاك رمزية كيه افشت رمزية قيية_ | | | | | | للا 
1 
1 اكت _إفت رمزية متوسطة | * |- | | | | | لآ 
اخ ]54ت _إ شت سيمقتية متوسطة |* ١|‏ |- | | | | لا 
ف ".م _إ شت سيمتتيةكثيرة | * |* |* |* | | | ل 


ل 20 01071701 كا نكا نكا كا كا للا لا للا 
1 1 


١؟‎ 


|0 سس سس 212121010121210 
(*) دال عند ٠6‏ (-) غير دال 
مدى بنفروني - /الا,؛ 

وتوضح نتائج المقارنات المتعددة للمتوسطات باستخدام طريقفة 'بنفروني" 
بالجدول السابق صدق افتراض الباحث فيما يتعلق بأن مستوى أداء الطلاب على 
حل المشكلات المختلفة لا يتحدد بنوع المعلومات فقط وإنما في ضوء مستوى تنظيم 
هذه المعلومات (فئات - علاقات) ومقدار المعلومات المتوفر حول هذه المشكلات 
حيث يلاحظ في هذا الجدول عدم وجود فروق دالة احصائيا بين أداء الطلاب على 
حل المشكلات في اختبار حل مشكلات علاقات المعلومات السيمانتية الكثيرة 
(اختبار ؟١١)‏ واختبار حل مشكلات علاقات المعلومات الرمزية الكثيرة (اختبار رقم 
5) فعندما كانت المعلومات المتضمنة في المشكلات في نفس مستوى التنظيم 





كه دراسات وبحوث فى علم النفس المعرفى 





(علاقات) ومتضمنة نفس المقدار المعلوماتي (كثير) لم توجد فروق في مستوى 
الأداء بالرغم من أن نوع المعلومات في أحد الاختبارين كان رمزيا وفي الاختبار 
الآخر كان سيمانتيا. 

كما كانت هناك فروق دالة إحصائيا بين مستوى أداء الطلاب في حل 
المشكلات على اختبارات حل مشكلات علاقات المعلومات السيمانتية أو الرمزية 
الكثيرة من ناحية» واختبارات حل مشكلات فئات المعلومات الرمزية أو السيمانتية 
الكثيرة» من ناحية أخرى. ويؤكد ذلك أن مستوى تنظيم المعلومات له تأثيره الدال 
على مستوى أداء الطلاب في حل المشكلات حيث يتفوق مستوى علاقات 
المعلومات على مستوى فئات المعلومات حتى عندما يتساوى مقدار المعلومات على 
مشكلات الاختبارين. 

كما يلاحظ وجود فروق دالة إحصائيا في مستوى أداء الطلاب على حل 
المشكلات بين اختبارات فئات المعلومات الرمزية أو السيمانتية المتوسطة من ناحية 
واختبارات حل مشكلات فئات المعلومات الرمزية أو السيمانتية القليلة مسن ناحية 
أخرى ويؤكد ذلك أهمية وفعالية المعلومات الاضافية في رفع مستوى الاداء فى 
حل المشكلات. 

بينما لم توجد فروق دالة إحصائيا في مستوى الأداء على حل المشكلات بين 
فئات المعلومات الرمزية المتوسطة والقليلة» أو بين فئات المعلوأمات السيمانتية 
المتوسطة وفئات المعلومات الرمزية المتوسطة؛ أو بين فئات المعلومات الرمزية 
الكثيرة وفئات المعلومات السيمانتية الكثيرة» كما لم توجد فروق دالة بين العلاقفات 
والفئات السيمانتية القليلة» أو بين العلاقات السيمانتية القليلة والففات الرمزية 
الكثيرة» أو بين العلاقات الرمزية القليلة والعلاقات السيمانتية المتوسطة:. أو بين 
العلاقات الرمزية المتوسطة والعلاقات السيمانتية المتوسطة؛ كما لم توجد فروق 
دالة بين العلاقات السيمانتية الكثيرة والعلاقات الرمزية المتوسطة أو بين العلاقفات 
الرمزية الكثيرة والعلاقات الرمزية المتوسطة أو العلاقات الرمزية الكثيرة. 
وتؤكد هذه النتائج أن الفروق في مستوى الأداء على حل المشكلات بين الخضلاب 
يكون مرجعها بالدرجة الأولى إلى مستوى تنظيم المعلوماتء ثم إلى مقدار 





أثر نوع المعلومات ومقدارها ومستواها على حل سس 
المشكلات في ضوى النموذج المعرفي المعلوما تي 


المعلومات المتوفر حولهاء ثم إلى نوع المعلومات بعد ذلك. فقد لوحظ أن متوس ط 
أداء الطلاب على اختبارات حل المشكلات لم يختلف باختلاف نوع المعلومات 
طالما كان مستوى تنظيمها هو العلاقات» حتى مع فروق في مقدار المعلومات. 
جدول ( >” )المقارنات المتعددة للمتوسطات لدرجات الطلاب على اختبارات حل 

_ المشكلات باستخداء مطريقة شفيه _ 


رقم .| المتوسط ‏ اختبارات حل المشكلات 
الاختبل 


عله ألتك مضي افد سةفية_ | | | | | | | | | | 
|3 0.48 | فنات سيمقتية قليلة لل 
501 [فاترمزيةمتوسطة_ |" | 
ل قثا تية متوسطة 
م 


6 | فنات رمزية كثيرة 


علاقات سيمانتية كثيرة 


ل 1ل نك 60 51 نكا ذا 5 553 51 لكا كك 


(*) دال عند ١..6‏ (-) غير دال مدى شفيه > 5,586 

ويلاحظ من نتائج المقارنات المتعددة للمتوسطات باس تخدام طريقة شفيه 
بالجدول السابق وجود بعض الاختلافات مع نتائج المقارنات المتعددة للمتوسطات 
باستخدام "طريقة بنفروني"»؛ حيث يلاحظ تفوق مستوى أداء الطلاب في حل 
مشكلات علاقات المعلومات الرمزية الكثيرة على ما عداها من اختبارات حل 
المشكلات الأخرى. 








سس دراسات وبحوث فى علم النفس المعرفى 





كما يلاحظ عدم وجود فروق دالة إحصائيا في حل المشكلات بين اختبارات 
مشكلات علاقات المعلومات السيمانتية الكثيرة وعلاقات المعلومات السيمانتية أو 
الرمزية المتوسطة. 

كما كانت الفروق دالة إحصائيا وفي صالح مشكلات علاقات المعلومات 
السيمانتية الكثيرة وعلاقات المعلومات السيمانتية أو الرمزية المتوسطة وذلك على 
اختبارات حل مشكلات علاقات المعلومات السيمانتية القليلئة وفئات المعلوومات 
الرمزية أو السيمانتية الكثيرة. 

كما كانت الفروق دالة إحصائيا في صالح اختبارات حل مشكلات علاقات 
المعلومات السيمانتية القليلة وفتات المعلومات السيمانتية أو الرمزية الكثيرة وذنلك 
علي فئات المعلومات السيمانتية أو الرمزية المتوسطة. 

وتوضح نتائج هذه المقارنات أيضا وجود فروق دالة إحصائيا في صالح 
مشكلات فئات المعلومات السيمانتية أو الرمزية المتوسطة على مش كلات فقات 
المعلومات السيمانتية أو الرمزية القليلة. 

هذا ولم توجد فروق دالة بين الفئات الرمزية القليلة والفئات السيمانتية القليلة» 
أو بين الفئات السيمانتية المتوسطة والفئات السيمانتية القليلة» كما لم توجد فروق 
دالة بين الفئات السيمانتية المتوسطة والفئات الرمزية المتوسطة؛ ولم توجد أيضا 
فروق دالة بين الفئات الرمزية القليلة والفئات السيمانتية الكثيرة» كما لم توجد فروق 
دالة بين العلاقات الرمزية القليلة والعلاقات السيمانتية المتوسطة» ولم توجد أيضا 
فروق دالة بين العلاقات الرمزية المتوسطة والعلاقات السيمانتية المتوسطة:؛ أو بين 
العلاقات الرمزية المتوسطة والعلاقات الرمزية القليلة» أو بين العلاقات السيمانتية 
القليلة والعلاقات السيمانتية المتوسطة:؛ أو بين العلاقات السيمانتية الكثيرة» 
والعلاقات الرمزية القليلة» أو بين العلاقات السيمانتية الكثيرة والعلاقات الرمزية 
المتوسطة. كما لم توجد فروق دالة بين العلاقات الرمزية الكثيرة والعلاقفات 
الرمزية المتوسطة؛ وأخيرا لم توجد فروق دالة بين العلاقات الرمزية الكثيرة 
والعلاقات السيمانتية الكثيرة. 





أثر نوع المعلومات ومقدارها ومستواها على حل سس 
المشكلات في ضوء النموذج المعرضي المعلوماتي 





وتؤكد هذه النتائج للمقارنات المتعددة للمتوسطات بطريقة شفيه ما تم التوصلى 
إليه بطريقة 'بنفروني"؛ حيث يلعب متغير مستوى المعلومات الدور الأكبر في 
تحديد مستوى الأداء على حل المشكلاتء يليه متغير مقدار المعلومات ثم متغير 
نوع المعلومات الذي يكون له دور أقل من دور المتغيرين الآخرين. 

وفي ضوء النتائج سالفة الذكر يرى الباحث أن أفضل مستوى لأداء الطلاب 
على حل المشكلات يكون على مشكلات علاقات المعلومات الرمزية الكثيرة ثئم 
مشكلات علاقات المعلومات السيمانتية الكثيرة يلي ذلك مش كلات علاقات 
المعلومات الرمزية أو السيمانتية المتوسطة أو مشكلات علاقات المعلومات الرمزية 
القليلة ثم مشكلات علاقات المعلومات السيمانتية القليلة أو فئات المعلومات الرمزية 
أو السيمانتية الكثيرة» يلي ذلك مشكلات فئات المعلومات الرمزية أو السيمانتية 
المتوسطة وأخيرا مشكلات فئات المعلومات الرمزية أو السيمانتية القليلة. 

(©) الفوض الخامسر : وبنص على أنه: 

نتشبع اختبارات حل المشكلات بأربعة عوامل طائفبة ناتجة من تفاعل 
نوع المعلومات (ومزية - سبمانتية). ومستوى المعلومات (فثات - علاقات) 
وهى: - عامل طائفى لفتئات المعلومات الرمزية. 

- عامل طائفى لعلاقات المعلومات الرمزية. 

- عامل طائفنى لفئات المعلومات السيمانتية. 

- عامل طائفى لعلاقات المعلومات السبمانتية. 

وللتحقق من صحة هذا الفرضء أجرى الباحث تحليلا عامليا استكشافيا 
5 انث 1م12 (1012]01م:18 (8184) من الدرجة الأولى لاختبارات حل 
المشكلات الاثنى عشرء وبتدوير المحاور تدويرا مائلا هودناط0 ٠»‏ أمكن الحصول 
على أربعة عواملء تشبع على كل منها ثلاثة اختبارت تشبعا دالاء تجاوز كل منها 
(١٠,١٠)ء‏ وفقا لمحك 010:0 (1989:710 ,ءالزه8)» كما تجاوز الجذر الكامن 
عنااج#اوعع81 لكل منها الواحد الصحيح ؛ وذلك وفقا لمحك كايزر 72ء15ة؟1 ) فؤاد 
أبو حطب»؛ .)1١5 :1919١‏ 





سس دراسات وبحوث فى علم النفس المعرفى 





ويوضح جدول ( ) تشبعات اختبارات حل المشكلات على هذه العوامل 
الأربعة المنفصلة بعد التدوير المائل. كما يوضح أيضا الاشستراكيات والجذور 
الكامنة» ونسب إسهام العوامل فى التباين الإجمالى. ويمكن الرجوع إلى ملحق ( ) 
لبيان تشبعات اختبارات حل المشكلات على هذه العوامل الأربعة المنفصلة قبل 
التدوير المائل. 
جدول ( 8 ) مصفوفة العوامل الأربعة المنفصلة بعد التدوير المائل للمحاور 
وبيان التشبعات الدالة للمتغيرات على كل منها 


العوامل العامل العامل |العامل الثالث الاشتر 
ملاسو ومس كاكم 
١‏ إقت صمت تياتية | |8.. | ٠.4‏ |- 00 |95 اكت | 
5 إقت مضت تزضتنة ‏ [-6... |...٠-|‏ 0... |94 |0206| 
إعلاقت شعنومت ترمزة فظيثة_ |86.. | ٠005| ٠.88-| ٠.٠6‏ |99ر | 
اه _أعظة فيه ازا قفي |10 إلا ديد اديت | 
5 عه قشد ف د اذى .| ا إل الا 
+ -إقد قفد ستيه هل |0 |0 ]20000 
٠‏ إعلات اشطومت تسيمضية فية _ | ٠.86‏ 290 | اح |0 000 
١‏ _إعفقت لومت سيقي ستوسطة ٠08١ | ..16 | ...١-|‏ (-81, |0000 | 
322222222200 لحك اللكققة انكل 3113301 هتكن 
1999990991 تنه القن 331 قنك لفك 

ويتضح من الجدول السابق» انفصال أربعة عوامل طائفية» تشبع على كل منها 

ثلاثة اختبارات» تشبعا دالاء وقد بلغت قيمة الجذر الكامن لهذه العوامل الأربعة 
المنفصلة مجتمعة ("4,0)»؛ وبنسبة تباين عاملى بلغ (7,15) من التباين الإجمالى. 


وقد تشبع على العامل الأول ثلاثة متغيرات هى علاقات المعلومات الرمزية 
القليلة» وعلاقات المعلومات الرمزية المتوسطة؛» وعلاقات المعلومات الرمزية 























أثر نوع المعلومات ومقدارها ومستواها على حل سس 
المشكلات في ضوى النموذج المعرفي المعلوما ني 





الكثيرة» تجاوز تشبع كل منها على هذا العامل (١0,2)»؛‏ وقد بلغ جذره الكامن 
»)3,5١(‏ ونسبة تباين عاملى .)١53,7(‏ 

ويمكن تفسير هذا العامل سيكولوجيا فى ضوء طبيعة البنية المعلوماتيسة 
لمشكلات الاختبارات المتشبعة عليه؛ والتى تنطوى جميعا على نوع واحد من 
المعلومات هو المعلومات الرمزية» ومستوى واحد فى تنظيم هذه المعلومات هو 
مستوى العلاقات» وبذلك فهذا العامل يمثل القدرة على حل مشكلات علاقات 
المعلومات الرمزية. وهى قدرة تمكن الفرد من التعامل بنجساح مع المشكلات 
المتضمنة لمعلومات رمزية (حروفهء أرقام - رموز)» منتظمة فى مستوى علاقات 
المعلومات. 

وقد سبق أن توصلت دراسة أمين سليمان )١188(‏ إلى إثبات وجود هذا 
العامل ولكن فى مجال ذاكرة المدى القصيرء وذاكرة المدى الطويل» ودراسة محمد 
الدسوقى الشافعى(١531١)‏ فى مجال الابتكار فى الرياضيات. 

بينما تشبع العامل الثانى بثلاثة متغيرات هى علاقات المعلومات السيمانتية 
القليلة» وعلاقات المعلومات السيمانتية المتوسطة», وعلاقات المعلومات السيمانتية 
الكثيرة» وقد تجاوز تشبع كل منها )0,5٠(‏ » كما بلغ جذره الكامن (1١,1؟)؛‏ ونسبة 
تباين عاملى .)١7,5(‏ 

ويمكن تفسير هذا العامل سيكولوجيا فى ضوء طبيعة البنية المعلوماتية 
لمشكلات الاختبارات المتشبعة عليه» والتى تنطوى جميعا على نوع واحد من 
المعلومات هى المعلومات السيمانتية» والتى انتظمت فى مستوى واحدء هو مستوى 
العلاقات. وبذلك فيمثل هذا العامل القدرة على حل مشكلات المعلومات السيمانتية. 
وهى قدرة تمكن الفرد من التعامل بنجاح مع المشكلات المتضمنة معلومات 
سيمانتية (كلمات - أفكار- معائى)» انتظمت فى مستوى علاقات المعلومات. 

وتتفق هذه النتيجة من حيث إثبات وجود عامل علاقات المعلومات السيمانتية 
مع ما توصل إليه كل من أمين سليمان )١1988(‏ فى مجال ذاكرة المدى القصيرء 
وذاكرة المدى الطويلء» محمد الدسوقى الشافعى )١54١(‏ فى مجال الابتكار فى 
الرياضيات. 


- دراسات وبحوث فى علم النقس المعرفى 





وبالنسبة للعامل الثالث فقد تشبعت عليه ثلاثة متغيرات هى فئات المعلومات 
السيمانتية القليلة» فئات المعلومات السيمانتية المتوسطة»ء وفئات المعلومات السيمانتية 
الكثيرة؛ تجاوز تشبع كل منها (: )١,"‏ » كما بلغ جذره الكامن (1,59)؛ وبنسبة 
تباين عاملى .)١515(‏ 

ويمكن تفسير هذا العامل سيكولوجيا فى ضوء طبيعة البنية المعلوماتية 
لمشكلات الاختبارات المتشبعة عليهء والتى تنطوى جميعها على نوع معين من 
المعلومات هو المعلومات السيمانتية» وفى مستوى تنظيم معين لهذه المعلومات هو 
مستوى فئات المعلومات. وبذلك فهذا العامل يمثل القدرة على حل مشكلات ففات 
المعلومات السيمانتية. 

وتختص هذه القدرة بالتعامل مع نوع المعلومات السيمانتية سواء كانت كلمات 
أم معانى أم أفكارء والتى تكون منتظمة فى مستوى فئات المعلومات. 

وقد اتفقت هذه النتيجة من حيث إثبات وجود عامل لفئات المعلومات السيمانتية 
مع ما انتهت إليه دراسة أمين سليمان )١184(‏ فى مجال الذاكرة قصيرة المدى؛ 
والذاكرة طويلة المدى. وأيضا مع نتائج دراسة محمد الدسوقى الشافعى )١53٠0١(‏ 

أما العامل الرابع الذى كشفت عنه الدراسة الحالية» فقد تشبعت عليه ثلاثة 
متغيرات أخرى هى فئات المعلومات الرمزية القليلة وفئات المعلومات الرمزية 
المتوسطة؛, وفئات المعلومات الرمزية الكثيرة وقد بلغ جذره الكقامن (545,١)ء‏ 
وبنسبة تباين عاملى قدره .)١١,١(‏ 

يومكن تفسير هذا العامل سيكولوجيا فى ضوء طبيعة البنيسة المعلوماتيمة 
لمشكلات الاختبارات التى تشبعت تشبعت عليه» والتى تنطوى جميعا على نوع معين من 
المعلومات هى المعلومات الرمزية» والتى انتظمت فى مستوى فئات المعلوماتء 
وبذلك فهذا العامل يمثل القدرة على حل مشكلات فئات المعلومات الرمزية. 

وتختص هذه القدرة بالتعامل مع المعلومات الرمزية سواء كانت أرقام أم 
حروف أم رموزء بحيث تكون متنظمة فى مستوى فئات المعلومات. 


لل 207 أثر نوع المعلومات ومقدارها ومستواها على حل سس 
المشكلات في ضوء النموذج المعرفي المعلوماتي 


وتتفق هذه النتيجة من حيث وجود عامل فئات المعلومات الرمزية:ء مع 
ماتوصل إليه أمين سليمان )١988(‏ وذلك فى مجال ذاكرة المدى القصيرء وذاكرة 
المدى الطويل» ومحمد الدسوقى الشافعى )١141(‏ فى مجال الابتكار فى 
الرياضيات. 

وبذلك فقد انتهت التحليلات العاملية الاستكشافية للدراسة الحالية إلى وجود 
أربع قدرات طائفية تؤثر فى مستوى الأداء على حل المشكلات؛ وقد اختص كل 
منها ليس فقط بنوع معين من المعلومات (رمزية-سيمانتية) وإنما أيضا بمستوى 
تنظيم معين لهذه المعلومات (فئات- علاقات). 


)3( الفرض السادسر :وبنص علو أنه: 


" تتشبع اختبارات حل المشكلات بعامل عام يسهم فو التبابن الكلى 
أكبر من إسهام العوامل الأخرى نيه. 

وللتحقق من صحة هذا الفرض أجرى الباحث تحليلا عامليا استكشافيا مسن 
الدرجة الثانية لعوامل الدرجة الأولي الأربعة المستخلصة من اختبارت حل 
المشكلات بعد التدوير المائل للمحاور لعدم استقلال المتغيرات استقلالا تاما. 

والجدول التالى يوضح عوامل الدرجة الأولى التى أجرى عليها التحليل 
العاملى عن الدرجة الثانية لاستخلاص العامل العام (687) » مع بيان الاشتراكيات 
وتشبعات كل منها ١‏ على العامل العا والجذر الكامن» ) ونسبة_ التباين » العاملىي. 


ترتي ب أعوامل الدرجة الأولى 2 |التشبعات على | الاشتراكيات | 
- انم | _- العامل 11 
٠١|‏ الأول )ا 


.علاقات المعلومات الرمزية - | 


ل ا 2 و ع 
|' اثلث قت سطومت سيمشية |40.. |08. 0-00 
اء |الرايع |قات سطومتبرمزية ‏ |0 |0000| 


لجثر الكامن 0 
| 
ا 


تسر نسبة التباين العاملى لضن 





















م دراسات وبحوث فى علم النفس المعرفى 





ويوضح الجدول السابق تشبع العوامل الطائفية الأربعة المستخلصة من 
التحليل العاملى من الدرجة الأولى» وهى العامل الطائفى لعلاقات المعلومات 
الرمزية؛ والعامل الطائفى لعلاقات المعلومات السيمانتية» والعامل الطائفى لففات 
المعلومات السيمانتية» والعامل الطائفى لفئات المعلومات الرمزية؛ء على عامل واحد 
هو العامل العام من الدرجة الثانية» وقد بلغ الجذرالكامن لهذا العامل )١,5١(‏ 2 
وبنسبة تباين عاملى بلغ (7,4؟). 

ويمكن تفسير هذا العامل سيكولوجيا فى ضوء طبيعة عوامل الدرجة الأولى 
التى تشبعت عليه» حيث اختص كل من العوامل الأربعة بنوع معين من المعلومات 
(رمزية - سيمانتية)» ومستوى معين لهذه المعلومات (فئات - علاقات ). وبذلك 
فهذا العامل يمثل العامل العام أو القدرة العقلية العامة» التى تمكن الفرد من التعامل 
بنجاح مع مختلف أنواع ومستويات المعلومات التى شملتها الدراسة الحالية» وبذلك 
فهذا العامل يمثل القدرة على حل المشكلات بنوعيها الرمزى والسيمانتى» 
ومستوييها الفئات والعلاقات. 

هذا ولم تثبت الدراسات السابقة التى أجريت فى إطمار النموذج المعرفى 
المعلوماتى» وجود العامل العام الذى كشفت عنه الدراسة الحالية. 

اختبار صحة النموذج العاملى المقترح: 

بالرغم من أن التحليل العاملى الاستكشافى (854) الذى أجراه الباحث» قد 
أظهر تشبع اختبارات حل المشكلات بخمسة عوامل فقط منها أربعة عوامل طائفية 
(عامل طائفى لعلاقات المعلومات الرمزية» عامل طائفى لعلاقات المعلومات 
السيمانتية» عامل طائفى لفئات المعلومات السيمانتية» عامل طائفى لفئات المعلومات 
الرمزية) وعامل عام » فإن التحليل. العاملى التوكيدى (0754) الذى أجراه الباحث 
لاختبار صحة النموذج العاملى المقترح؛ قد كشف عن تشبع اختبارات حل 
المشكلات بتسعة عوامل تباينت فيما بينها من حيث درجة عموميتهاء وقد اتضصح 
ذلك من خلال عدد المتغيرات التى تشبعت على كل منهاء وهذه العوامل هى: 

- عامل طائفى لفئات المعلومات الرمزية» تشبعت عليه اختبارات لفئات 
الرمزية وعددها ثلاثة اختبارات. 


أثر نوع المعلومات ومقدارها ومستواها على حل بسب 
المشكلات في صُوء النموذج المعرفي المعلوماتي 





- عامل طائفى لعلاقات المعلومات الرمزية » تشبعت عليه اختبارات 
العلاقات الرمزية وعددها ثلاثة اختبارات. 

- عامل طائفى لفئات المعلومات السيمانتية» تشبعت عليه اختبارات الففات 
السيمانتية الثلاثة. 

- عامل طائفى لعلاقات المعلومات السيمانتية» تشبعت عليه اختبارت 
المعلومات السيمانتية الثلاثة. 

- عامل طائفى لنوع المعلومات الرمزية» تشبعت عليه اختبارات المعلومات 
الرمزية الستة. 

- عامل طائفى لنوع المعلومات السيمانتية» تشبعت عليه اختبارات فئفات 
المعلومات الستة. 

- عامل طائفى لمستوى فئات المعلومات» تشبعت عليله اختبارات فثات 
المعلومات الستة. 

- عامل طائفى لمستوى علاقات المعلومات» تشبعت عليه اختبارات علاقفات 
المعلومات الستة. 

- عامل عام تشبعت عليه جميع اختبارات حل المشكلات الاثنى عشر. 


ويلاحظ من النموذح العاملى السابق ظهور عامل عام تشبعت عليه جميع 
اختبارات حل المشكلات» وظهور أربعة عوامل طائفية تشبع على كل منها ستة 
اختبارات» أول هذه العوامل الأربعة للمعلومات الرمزية: وثانيها للمعلوأمات 
السيمانتية» وثالثها لمستوى فئات المعلومات» ورابعها لمستوى علاقات المعلومات. 
كما ظهرت أربعة عوامل طائفية أخرى تشبع على كل منها ثلاثة اختبارات » أول 
هذه العوامل لعلاقات المعلومات الرمزية» وثانيها لعلاقات المعلومات السيمانتية» 
وثالثها لفئات المعلومات السيمانتية» ورابعها لفئات المعلومات الرمزية. ويتصطف 
العامل العام بأنه أكثر هذه العوامل التسعة عمومية» ثم العوامل الطائفية الأربعة 
التالية التى تتصف بعمومية أقل من العامل العام» وعمومية أكبر من العوامل 
الطائفية الأربعة الأخيرة التى تتصف بأنها أكثر هذه العوامل خصوصية. 


سسسم دراسات وبحوث فى علم النفس المعرفى 





والجدول التالى يوضح تشبعات اختبارات حل المشكلات على هذه العوامل التسعة 
المستخلصة من التحليل التوكيدى. 


جدول ( ؟ ) يوضح تشبعات اختبارات حل المشكلات على العوامل التسعة التى كشف 















عنها التحليل العاملى التوكيدى 
العوا امل | العمل لعامل العامل ل | العامل 
فرت شيك انض لش خا | فقفس ضفي تسبي شعن شيك 
الرمزية القليلة 


الرمزية المتوسط 
ففات المعلومسات ثلارء 
الرمزية الكثيرة 
الرمزية القليلة 
الرمزية المتوسط 
الرمزية الكثيرة 
السيماتية القليلة 
ففات المعلومات [|7١,ه‏ أله لاهرء ا لااره 
السيماتية المتوسط 
ففاتت المعلومات | 8١,ه‏ 
السيماتية الكثيرة 
السيماتية القليلة 
علاقات المعلوما 5" ووه 
السيماتية المتوسط . 
علاقات المخوم ات 
لسيمانتية الكثير الكثير _ _ 








أثر نوع المعلومات ومقدارها ومستواها على حل سس 
المشكلات في ضوى النموذج المعرضي المعلوماتي 





ويتتضح من الجدول السابق ظهور تسعة عوامل تشبعت عليها أختبارات 
حل المشكلات الاثنى عشرء ولكن تباينت عدد الاختبارات التى تشبعت على كل 
عامل من هذه العوامل التسعة. 

ويمكن تفسير هذه العوامل التسعة سيكولوجيا فى ضمن طبيعة البنية 
المعلوماتية لمشكلات الاختبارات التى تشبعت على كل منها وذلك على النحو 
التالى: 

العامل الأول تشبعت عليه جميع اختبارات حل المشكلات» على اختلاف نوع 
المعلومات المتضمنة فيها ( رمزية - سيمانتية ) واختلاف مستوى هذه 
المعلومات ( فئات -علاقات )», واختلاف مقاديرها المعلوماتيه ( قليلة - متوسطة 
- كثيرة) وبذلك فهو يمثل عامل عام أو القدرة العقلية العامة التى تخقخص بحل 
المشكلات المختلفة. 

أما العوامل الأربعة التالية فقد تشبع على كل منها ثلاثة متغيرات فقط وبذلك 
فهى تمثل عوامل طائفية ناتجة من تفاعل نوع المعلومات (رمزية - سيمانتية) 
ومستوى المعلومات (فئات - علاقات) . وهى أقل العوامل التسعة المستخلصة 
عمومية. حيث يختص كل منها ليس فقط بنوع معين من المعلومات , وإنما أيضط 
بمستوى معين لتنظيم هذه المعلومات. وبيان هذه العوامل كالتالي : 

العامل الاول منها تشبعت عليه ثلاثة متغيرات هى حل مشكلات فئنات 
المعلومات الرمزية القليلة» وحل مشكلات فئات المعلومات الرمزية المتوسطة. 
وحل مشكلات فئات المعلومات الرمزية الكثيرة حيث تشترك جميعا من حيث نوع 
المعلومات المتضمنة فيهاء وبذلك يمثل هذا العامل الطائفى القدرة على حل 
مشكلات فنئات المعلومات الرمزية. 

كما تشبع على العامل الثانى ثلاثة متغيرات هى حل مشكلات علاقسات 
المعلومات الرمزية القليلة» وحل مشكلات علاقات المعلومات الرمزية المتوسطة. 
وحل مشكلات علاقات المعلومات الرمزية الكثيرة. وبذلك يمثل هذا العامل الطائفى 
القدرة على حل مشكلات علاقات المعلومات الرمزية. 


سس دراسات وبحوث فى علم النفس المعرفى 





كما تشبع على العامل الثالث ثلاثة متغيرات أخرى هى حل مشكلات فئنات 
المعلومات السيمانتية القليلة» وفئات المعلومات السيمانتية المتوسطة:. وفئات 
المعلومات السيمانتية الكثيرة. وبذلك يمثل هذا العامل الطائفى القدرة على حل 
مشكلات فئات المعلومات السيمانتية. 

كما تشبع أيضا على العامل الرابع ثلاثة متغيرات أخيرة هى حل مشكلات 
علاقات المعلومات السيمانتية القليلة» وعلاقات المعلومات السيمانتية المتوسطة. 
وعلاقات المعلومات السيمانتية الكثيرة. وبذلك يمثل هذا العامل الطائفى القدرة 
على حل مشكلات علاقات المعلومات السيمانتية. 

أما العوامل الأربعة الباقية فقد تشبع على كل منها ستة متغيرات؛: اخقص 
عاملان منها بنوع المعلومات (رمزية -سيمانتية)؛ والآخران بمستوى المعلومات 
(فئات-علاقات) وبذلك فهى تمثل عوامل طائفية أكثر عمومية من العوامل الأربعة 
السابقة التى تشبع على كل منها ثلاثة متغيرات فقط كما أنها أقل عمومية مسن 
العامل العام الذى تشبعت عليه كل المتغيرات. وبيان هذه العوامل الأربعة كالتالى: 

العامل الآول: منها تشبعت عليه ستة متغيرات هى حل مشكلات فنات 
المعلومات الرمزية القليلة وفئات المعلومات الرمزية المتوسطة:؛ وفئات المعلومات 
الرمزية الكثيرة» وعلاقات المعلومات الرمزية القليلة؛ وعلاقات المعلومات 
الرمزية المتوسطة؛, وعلاقات المعلومات الرمزية الكثيرة. وبذلك فهذا العامل 
الطائفى يمثل القدرة على حل مشكلات المعلومات الرمزية. 

العامل الثانى: تشبعت عليه ستة متغيرات أخرى تختلف من حيث نوع 
المعلومات عن ستة المتغيرات التى تشبع عليها العامل السادس. حيث تشترك 
جميعا فى أنها تتضمن نفس نوع المعلومات وهو المعلومات السيمانتية وهذه 
المتغيرات هى فئات: المعلومات السيمانتية القليلة» والسيمانتية المتوسطة؛. وفئات 
المعلومات السيمانتية الكثيرة» وعلاقات المعلومات السيمانتية القليلة» وعلاقفات 
المعلومات السيمانتية المتوسطة. وعلاقات المعلومات السيمانتية الكثيرة» وبذلك 
فهذا العامل الطائفى يمثل القدرة على حل مشكلات المعلومات السيمانتية. 





أثر نوع المعلومات ومقدارها ومستواها على حل بس 
المشكلات في ضوء النموذج المعرفي المعلوما ني 


العامل الثالث: وقد تشبعت عليه ستة متغيرات تشترك جميعا فيما بينها من 
حيث مستوى تنظيم المعلومات المتضمنة فيها وهو مستوى ففتت المعلومات. 
وهذه المتغيرات هى فئات المعلومات الرمزية القليلة» وفئات المعلومات الرمزية 
المتوسطة, وفئات المعلومات الرمزية الكثيرة وفئات المعلومات السيمانتية القليلة» 
والمتوسطة والكثيرة. وبذلك يمثل هذا العامل قدرة حل مشكلات فئات المعلومات. 

العامل الرابع: وقد تشبعت عليه ستة متغيرات هى حل مشكلات علاقات 
المعلومات الرمزية القليلة» وعلاقات المعلومات الرمزية المتوهوسطة؛, وعلاقات 
المعلومات الرمزية الكثيرة» وعلاقات المعلومات السيمانتية القليلة» وعلاقات 
المعلومات السيمانتية المتوسطة؛ء وعلاقات المعلومات السيمانتية الكثيرة. وتشترك 
جميع هذه المتغيرات من حيث مستوى تنظيم المعلومات المتضمنة فيهاء 
وهومستوى علاقات المعلومات . وبذلك يمثل هذا العامل الطائفى القدرة على حل 
مشكلات علاقات المعلومات. 

وبذلك فقد كشفت الدرسة من خلال هذه التحليلات العاملية التوكيدية عن 
تشبع اختبارات حل المشكلات بعامل عام. وأربعة عوامل طائفية لها عمومية اقل 
من العامل العام اختص اثنان منها بنوع المعلومات ( الرمزية - السيمانتية )» 
والعاملان الآخران بمستوى المعلومات (فئات - علاقات) », بالإضافة إلى أربعة 
عوامل طائفية أخرى لها درجه عمومية أقل من العوامل السابقة اختص كل منها 
بنوع معين ومستوى معين من المعلومات. 

وفى التحليل العاملى التوكيدى (14©)) 5أ5تزاههة «وغء2! «ومغهسسكده0© ١‏ 
يعتمد على مؤشرات ومحكات عديدة للحكم على صحة وحسن النموذج المفترضء» 
ولا تعتبر تشبعات الاختبارات على العوامل هي المحك الرئيسي كما هو الحال في 
التحليل العاملي الاستكشافي (114) 5أ5:ز0221ة «ماءة1 0:7غة:مام:8. فمن 
الممكن الحصول على تشبعات ضعيفة فى ارتباط بعض الاختبارات على العوامل» 
ولكن تكون هذه التشبعات دالة ولها مصداقيتها من خلال مؤشرات أخرىء خاصة 
عندما يستخدم نموذج غير مقيد 132<»0©: أى يسمح بتشبع الاختبار على أكثر من 
عامل؛ وذلك على عكس النموذج المقيد 0ع)©5)05 (254 :1988 ,له اء رطااءع1). 





ب دراسات وبحوث فى علم النفس المعرفى 





وأهم هذه المؤشرات كما يوضحها كول (585 :1987 ,©01©) مؤشر حسن 
المطابقة (171©) +1006 554 04 20002655.: والذى يجسب الا تقل قيمتة عن 
(حكقىء)ء وموؤشر حسن الطابقة المعدل (40:171) ]5 4ه 5وعم000© لعاكنازل4 
1004 والذى يجب ألا تقل قيمتة عن :)0,6٠١(‏ ومؤشر جذر متوسط مربعات 
البواقى (1030412) [8نالزدء: ع:قدانو: دروءم: 12004 والذى يوضح أن البيانات التي 
تم التوصل إليها تطابق نموذجا محددأء ويجب ألا تزيد قيمة هذا المؤشر عن .)١(‏ 

بالاضافة إلى مؤشرات أخرى (1 :1993 ,«دهط508 :© ع0ءاو:70) منها معامل 
كا" والذى يجب أن تكون قيمتة غير دالة» ومعامل جذر متوسط مربعات البواقى 
المعيارى (5183112) 53112 5)8008:01260 ويجب ألا تزيد قيمته عن الواحد 
الصحيح؛: ومؤشرا ١‏ 4 و 814 لعسصصملة -سولة عه (1ل1لة) علس )ز5 لعسحرملح 
1006251) 42 واللذان يجب أن يساوى كل منهما أو يقترب من الواحد 
الصحيح. وأخيراً مؤشرات 14 له)معصرعم© هآ ,(771©) جع0م1 14 عرتأهةمسرمىء 
111) 1806) ويشيران إلى التعامل مع النموذج من خلال اعتباره عشوائيا لتحديد 
مدى مطابقة النموذج المفترض للنموذج الناتج من التحليل: وعند المطابقة تكون 
قيمة كل من المؤشرين مساوية الواحد الصحيح. 

وفى ضوء المؤشرات السابقة أظهر التحليل العاملى التوكيدى (74©) السذى 
أجراه الباحث باستخدام برنامج 87 115561 الإحصائى صدق وصحة النموذج 
العاملي المقترح» حيث كانت قيم هذه المؤشرات كما يوضحها الجدول التالي: 

جدول ( ) مؤشرات حسن ودلالة النموذج العاملى المقترح (الدلالة ١,١85‏ 

المؤشر نت إعبنع إعيبوة | نه إ نعم الخد أخد ادك | نيز ]| 
وتبين جميع المؤشرات السابقة حسن مطابقة النموذج العاملى وصدقه فى التعبير 
عن العوامل العقلية المعرفية المستخلصة من اختبارات حل المشكلات. 















بعض أبعاد البنية المعرفية 
وأثرها على الإستزاتيجيات المعرفية ) بسسه 





الفصل الخامسر 
بعض أبعاد البنية المعرفية وأثرها 
على الإستراتيجيات المعرفية لدى المتفوقين العاديين 
من طلاب المرحلة الجامعية' 


رسسالسة مقسكد مسة 
للحصول على درجة دكتوراه الفلسفة في التربية 
تخصص علم النفس التربوي 


إعداد 
أمينة إبراهيم محمد شلبي 
مدرس مساعد بقسم العلوم التربوية والنفسية 
كلية التربية النوعية يميت غصر 


(') أشرفنا على هذه الرسالة إلى أن أنهينا مع الباحثة إعداد الإطار النظري وأدوات 
الدراسة: ثم سافرنا في إعارة» فتغير الإشرافء وفكرة الدراسة ومحتواها من توجهينا 
واهتمامناء والدراسة تقع في "١1‏ صفحة بما فيها الملاحق ودون الملخص. 


بعض أبعاد البنية المعرفية 
وأثرها على الإسترائيجيات المعرفية ١‏ سسب 





الفصل الخامس 
بعض أبعاد البنية المعرفة وأثرها 
على الاستراتيجيات المعرفية لدى المتفوقين والعاديين 
من طلاب المرحلة الجامعية 


لا مقدمة 

مشكلة الدراسة 

لا تساؤلات الدراسة 

لا الإطار النظري 

ل المفاهيم والمصطلحات المستخدمة في الدراسة: 


# البنية المعرفية #* أبعاد البنية المعرفية 
# قياس البنية المعرفية # الاستراتيجيات المعرفية 

ل) الدراسات والبحوث السابقة 

لا تحليل ونقد الدراسات والبحوث السابقة 

لا فروض الدراسة 

لا منهج الدراسة وإجراءاتها 

لا نتائج الدراسة 

لا مناقشة النتائج وتفسيرها 

لا الملاحق والمراجع 





بعض أبعاد البنية المعرفية 
وأثرها على الإستراتيجيات المعرفية 





بعض أبعاد البنية المعرفية وأثرها 
على الاستراتيجيات المعرفية لدى المتفوقين العاديين 
من طلاب المرحلة الجامعية' 


أم 


مقدمة 


مع ظهور الكثير من الانتقادات التي وجهت إلى المنظور الكمي للذكاء والتسي 
تقوم معظمها على أن النظرة الكمية للنشاط العقلي تتجاهل استراتيجيات المعالجمة 
والتي هي في نظر علماء النفس المعرفي أكثر أهمية من ناتج الاستجابة أو الدرجة 
التي يحققها الفرد على اختبار ما للذكاء أو لإحدى القدرات العقلية. مع ظهور هذه 
الانتفادات ظهرت الحاجة إلى الاهتمام بالإستراتيجيات المعرفية 106 أمع 000 
65 التي تشير إلى أساليب تعامل الفرد مع المعرفة سواء تلك التي 
يحصل عليها أم التي يستقبلها من مختلف المصادر أم تلك التي تش كل بناءه 
المعرفي (فتحي الزيات» ٠14١؛1١).‏ أي تلك التي يمكن إدراكها عن طريق 
الحواس » ويطلق عليها المعرفة المباشرة» أو تلك التي يصل إليها الفرد من خلال 
عمليات التحليل وإعادة الصياغة والاشتقاق والتوليف أي المعرفة غسير 
المباشرة.ويقصد بها هنا محتوى البناء المعرفي للفرد والذي يعكس معرفته للمبلدئ 
والأسس والاستراتيجيات المستخدمة في اكتساب المعرفة الجديدة. 

وفى هذا الإطار يرى ستيرنبرج 1983 ,516135618»: أن البنية المعرفية 
والأبعاد المحددة لها تلعب دورا هاما في فهم أسس التغير في الأداء المعرفي خلال 
العمليات وعبر المهام المعرفية المختلفة» وهى على حد تعبير "هيز وسيمون" 
7 ,1974 ,512001 #2 1135 تمثل الأساس المعرفي المتمايز للأفرادء حيث 
يمكن بمقتضاها أن نرجع الفروق المعرفية بين الأفراد إلى تميزهم ببنى معرفية 
متباينة» ويرى الكثيرون من علماء النفس المعرفي أن البنية المعرفية وما تتطلوي 
عليه من خصائص أو أبعاد تقف خلف فعالية وتجهيز المعلومات» ومن ثم فإن 


(') أشرفنا على هذه الرسالة إلى أن أنهينا مع الباحثة إعداد أدوات الدراسة» ثم سافرنا 
في إعارة فتغير الإشراف.وفكرة الدراسة ومحتواها جزء أساسي من اهتمامناء والدراسة 
تقع في 7١7‏ صفحة بما فيها الملاحق ودون الملخص. 





دراسات وبحوث في علم النفس المعرقي ل 


الفشل في علميات التجهيز والمعالجة يرجع بالدرجة الأولى إلى الطبيعمة الكمية 
والكيفية للبناء المعرفي (1978 ,561ناوناش)»؛ (21655616(9,1983): (فتحي 
الزيات» ك13 .)١‏ 


كما تختلف طريقة تنظيم الخبراء في مجال ما (ذوى بنية معرفية الجيدة ) 
لمعلوماتهم عن أقرانهم المبتدئين في هذا المجال (ذوى البنية المعرفية الهشة) حيث 
يتصف الخبراء باستخدام خطط معرفية فعالة في تناولهم للمهام المختلفة في حين 
يفتقر المبتدئون لمثل هذه الخطط والاستراتيجيات المعرفية.(1992 ,2855). 

وتشير الباحثة إلى أن هناك سؤال جدير بالطرح فيما يتعلق بمنشا الفروق 
الفردية في عمليات اكتساب المعرفة لدى الذين تتساوى المعرفة السابقة لديهم؟ وما 
الذي يجعل أحد الأفراد يتفوق على الآخر رغم أن الجرعة التدريبية أو التعليمية 
لهما واحدة؟ 

ويرى فتحي الزيات أن الإجابة على هذين السؤالين تبدو في أن كلا من البناء 
المعرفي وعمليات التجهيز أو المعالجة يعملان بصورة تفاعلية» ولكل منهما تأثيره 
الدال على إحداث الفروق الفردية بين الأفراد في ناتج النشاط العقلى المعرفي» 
فعندما تتساوى الأبنية المعرفية تكون الفروق راجعة إلى عمليات التجهيز أو 
المعالجة» وعندما تتساوى هذه العمليات يكون الفرق راجعا إلى محتوى الأبنية 
المعرفية» كما قد تكون الفروق راجعة إلى نمط التفاعل بين محتوى البناء المعرفي 
وعمليات التجهيز والمعالجة. 

ومن ثم يمكن تقرير أن للبنية المعرفية وما تنطوي عليه من خصسائص أو 
أبعاد تأثير على فاعلية عمليات التجهيز والمعالجة» وكلاهما يؤثر تأثيرا بالغا على 
الاستراتيجيات المعرفية. (فتحي الزيات:» .)١19©‏ 

ويرى ستيرنبرج 1977 ,5161856158 أن هناك خمسة مصادادر للفروق 
الفردية على معالجة المعلومات هي: المكونات أو العمليات ذاتهاء قاعدة التوليف 
بين المكونات» ترتيب مكونات التجهيز أو المعالجة:؛ استراتيجيات التجهيز أو 
المعالجة (الاستراتيجيات المعرفية) وأخيرا التمثيل العقلى المعرفي الذي يتممن 
خلال تفاعل المكونات أو العمليات مع محتوى البناء المعرفي للفرد. 


بعش أبعاد البنية المعرفية 
وأثرها على الإستراتيجيات المعرفية - 





ويرى 'بريسلى وآخرون" أن هناك خمسة مكونات أو عناصر يجب توافرها 
لدى مستخدم الاستراتيجية الفعالة هي أن يمتلك قاعدة معلوأمات مناس بة (بنية 
معرفية جيدة)؛ أن يمتلك قدرا كبيرا ومتنوعا من الاستراتيجيات بعضها عام 
وبعضها نوعى تكون مفيدة في إحراز الهدف؛ أن يعرف متى؟ كيف؟ أين يطبق 
الاستراتيجية الملائمة» أن يستطيع تنفيذ أكثر الاستراتيجيات بتلقائية واتساق. 
(1987 ,ع0 أعمطعدك ع 1علو م80:10 ,لإعاووعط) 

وتعد الاستراتيجيات المعرفية من أهم القابليات المتعلمة لدى الفرد وتتمثل هذه 
الاستراتيجيات في المهارات التي من خلالها يتعلم الفرد كيف ينظم عملياته 
المعرفية العقلية الداخلية في التعلم والتذكر والتفككقير وحل المشكلات. (فتحي 
الزيات» 2,0199526 95؟3), 

وفى هذا الإطار توصلات العديد من الدراسات إلى إمكانية تعديل 
الاستراتيجيات بواسطة المعالجات التعليمية حيث يمكن أن تؤدى عمليات التدريب 
إلى إحداث تغير في الاستراتيجية التي يستخدمها الفرد في أدائه للمهام المختلفة 
سواء أم كان واعيا بهذا التغير أم غير واع به؛ كما يمكن تعديل هذه الاستراتيجيات 
من خلال إحداث تغير كمي وكيفي في البناء المعرفي للفرد وخصائصه المتعلقة 
بالتمايز والترابط والتنظيم والتكامل. 

وفى ضوء ما سبق تفترض الباحثة وج ود تاثير للبنية المعرفية على 
الاستراتيجيات المعرفية» حيث يبدو من المنطقي افتراض اختلاف الاس تراتيجيات 
المعرفية المتصلة باكتساب وتوظيف المعلومات سواء تلك المتعلقة بالانتياه والحفظ 
والتذكر » أو تلك المتعلقة بالتفكير وحل المشكلات: باختلاف خصائص البنية 
المعرفية وأبعادها . كما يمكن افتراض اختلاف هذه الأبعاد لدى كل من المتفوقين 
والعاديين من الطلاب » ويصبح هذا الافتراض أكثر قابلية للاختبار الدى طلاب 
المرحلة الجامعية حيث يكون الترابط والتمايز والتنظيم لديهم أكثر وضوحا. 


الك دراسات وبحوث في علم النفس المعرضي 





مشكلة الدراسة 

تمثل البنية المعرفية الذخيرة المعرفية لدى الفرد والتى من خلالها تشتق 
مختلف أنماط التفكير التي تؤثر بدورها على فعالية العمليات المعرفية ودورها في 
تجهيز ومعالجة المعلومات. 

فيرى كل من رابينوتز وجلسر 1986 ,125613 8 21351122018112 شاي 
5 و,ونط')» رابينوتز وشاي 1986 ,وأدك عت 18351201817 أن التفكير الجيد 
ما هو إلا ناتج لبنية معرفية جيدة التنظيم وعمليات معرفية تتعامل بكفاءة مع 
محتوى هذه البنية لتفرز أنماط من الاستراتيجيات المعرفية تختلف باختلاف كل 
من طبيعة البنية المعرفية والمهام أو المشكلات موضوع المعالجة. 

ويرى كل من بيزناز وفوس 131532226:9055,1981, كيلي 1984 ,1أعخ1 
أن البنية المعرفية تلعب دورا أكثر أهمية من العمليات المعرفية في إحداث 
التغيرات المعرفية لدى الفردء فالعمليات المعرفية أيا كانت كفاءتها وعمليات 
التجهيز والمعالجة أيا كانت خصائصها يتعين لها أن تجد محتوى معرفيا تتعامل 
معه.(فتحي الزيات.995١)‏ 

كذلك يمكن القول بأن اختلاف نظام تح تجهيز المعلومات من فرد لآخر من حيث 
الدقة والسرعة والفاعلية يرجع إلى اختلاف البنية المعرفية من حيث الخصائص 
أو الأبعاد والمحتوىء بمعنى أن البنية المعرفية من حيث الكم والكيف تفسرز 
استراتيجيات معرفية متنوعة تختلف من فرد لآخر من حيث استقباله وتجهيزه 
للمعلومات ومن ثم استرجاعه لها لتوظيفها في أداء المهام المعرفية التي 
يعالجها. (فتحي الزيات.595١).‏ 

وقد توصلت العديد من الدراسات (مثل ,1992 ,1ع00'111© عت 1/012550016 
2) (عادل العدل. .)١55.١ 2.١589‏ (1982 ,لإع:118) ,(1992 روووط) 
إلى أن هناك فروقا فردية في الاستراتيجيات المعرفية بين الأفراد» فبعض هذه 
الاستراتيجيات التي يملكها البعض تكون أفضل منها لدى البعض الآخر وهذه 
الفروق ترجع إلى خصائص البناء المعرفي لكل منهم؛ ولذا فإن التحدي الذي 
واجهه علماء علم النفس المعرفي اليوم هو كيف نحسن أو نزيد من فعالية 
إستراتيجيات الفرد في التعلم والتفكير وحل المشكلات. 


بعض أبعاد البنية المعرفية 
وأثرها على الإستزانيجيات المعرفية ‏ سسسه 





وتتحدد فعالية الاستراتيجية في ضوء اختزالها لعملية البحث عن المعلومات 
حيث يتجنب الفرد المسارات غير الفعالة في شبكة المعلومات خلال الأداء على 
المهمة» وبالتالي يتم اختزال كثير من أعباء التجهيز مما يقلل من الضغط على سعة 
التجهيز أو المعالجة ومن ثم على الذاكرة العاملة والذاكرة قصيرة المدى مما يؤدى 
إلى اختزال الزمن المستغرق للوصول إلى الهدف (الحل). كما توصلت دراسات 
كل من:(1992 ,182ا10) (1990 ,ذأنالةتعلصة2) ,(1991,تمكصطول؟ طاتدم5ل1ه00) 
(1991 ,.81 أء ط)1د00105) أن مرتفعي التحصيل يمتلكون أبنية معرفية أكثر 
تعقيدا من ذوى التحصيل المنخفض في مجال ماء وهى على تعقدها تختلف اختلافا 
كيفيا عن الأبنية المعرفية لدى أقرائهم العاديين. 

ويفسر شايء فلتروش وجليسر 1981 ,01356:5) 2 16101111 ,051) ما سبق 
بأن مرتفعي التحصيل ينظمون معرفتهم في خطط نظرية أو مجردة غير متوافرة 
لدى ذوى التحصيل المنخفضء بمعنى أنهم أى المتفوقين يكونون قادرين على 
تنظيم المعرفة بطرق وفى أطر ذات معنى اعتمادا على خطط يصوغونها في حين 
لا يستطيع ذوو التحصيل المنخفض ذلك لاختلاف بناءهم المعرفي كميا وكيفيا عن 
البناء المعرفي لدى أقرانهم المتفوقين. 

في حين يفسر فوسندي؛ وبرور 1987 2816167 الى 1051130811 النتائج 
السابقة بأن المنخفضين تحصيليا أو العاديين لا يمتلكون قاعدة المعلومات التي 
يملكها المتفوقون» ومن ثم فغياب الأسس المعرفية المتمثلة في البناء المعرفي 
واستراتيجياتهم غير المناسبة هما ما يميز البناء المعرفي لمنخفضي التحصيل. 

وترى الباحثة أن كلا التفسيرين السابقين يبرزان أهمية البنية المعرفية 
ودورها وما تنطوي عليه من خصائص وابعاد في إفراز اس تراتيجيات المعالجة 
الفعالة والملائمة لمختلف مهام التعلم وحل المشكلات. 

وقد توصلت بعض الدراسات مثل دراسة كل من: (فتحي الزياتء؛ ,))١585‏ 
(سهير محفوظ» 91865١)؛‏ اع 4مع8200050) (1975 ,7111502 >2 عنءطددهظ8) 
(1978 ,31 إلى أن خصائص البنية المعرفية تؤثر تأثير دال على اختيار الفرد 
للاستراتيجية المستخدمة في مختلف المهام المعرفية. 


يه دراسات وبحوث في علم النفس المعرفي 





كذلك فالتجهيز الأعمق للمادة المتعلمة من خلال توظيف مساحة أكبر من 
شبكة ترابطات المعاني داخل الذاكرة (استراتيجية التنظيم) ييسر الاسترجاع اللاحق 
للمادة المتعلمة بصورة تفوق دور التسميع أو التكقرار الصم (فتحي الزيات» 
١١45‏ ). 

وفى مجال حل المشكلات توصل شاي وآأخرون إلى أن المتفوقين يستخدمون 
أمثلة أو نماذج من إطارهم المرجعي الخاص الناتج عن طبيعة البناء المعرفي لديهم 
أثناء حلهم للمشكلة 161616066 01 13226 0170 ز116' في حين أن الطلاب 
العاديين يعيدون قراءة الأمثلة المحلولة للبحث عن حل مماثل أو مشابه. ,لط ©) 
(1989 ,013562 على 72017ص1ع18 ,واباعآ 

كما أن تنظيم المعلومات في الأبنية المعرفية للمتفوقين تكون في صورة خطط 
تسمح بالإنتاج الفعال للاستراتيجيات المتطورة التي لا ينتجها العاديون. 

ويتميز الخبراء 6115م1572 في حلهم للمشكلات عن المبتدئين 710971©65 
بتطبيق المعادلات ٠»‏ بالإضافة إلى أنهم يخططون مسبقا نوعا من الوصف الفيزيائي 
خططا أكثر تكاملا. 

وعلى الرغم من أن الاستراتيجيات المعرفية مستقلة عن محتوى البناء 
المعرفي للفردء إلا أنه لا يمكن أن تكتسب أو يتم تعلمها أو تطبيقها بدون محتوى 
معرفي معينء فهذه العمليات العقلية المعرفية يتعين أن تجد محتوى معرفيا معيتنا 
كي تعمل وتمارس فيه وتتفاعل معه. 

وفى ضوء ما تقدم يتضح أن البنية المعرفية تقف خلف إنتاج أو إفراز الفرد 
لمختلف أنماط الإستراتيجيات الأكثر فعالية والتي تسهم بدورها في التجهيز 
والمعالجة الأكثر عمقا لمهام التذكر والتعلم والتفكير وحل المشكلات وهذه بدورهما 
تؤثر مرة أخرى على الخصائص الكيفية للبناء المعرفي. 

ومن ثم نشأت فكرة هذه الدراسة والتي تتمثل في الإجابة على التساؤل 
الرئيسي التالي: 


بعض أبعاد البنية العرفية 
وأثرها على الإستزاتيجيات المعرفية - 





تساؤلات الدراسة 


“هل هناك أثر لتفاعل بعض ابعاد البنية المعرفية على الاستراتيجيات 
المعرفية المتعلقة بالاسترجاع (التسميع/ التنظيم) وحل المشكلات (تحليل الوسائل 
الغايات العمل بين الأمام والخلف)؟ 

ويتفرغ من هذا السؤال عدة تساؤلات كالتالي: 

ء هل هناك تأثير دال لتفاعل أبعاد البنية المعرفية المتعلقة بالترابط 
التمايز التنظيم. على الاستراتيجيات المعرفية المتعلقة بالاسترجاع 
(التسميع التنظيم)؛ حل المشكلات (تحليل الوسائل/ الغايات العمل بين 
الأمام والخلف)؟ 

ء هل تختلف الاستراتيجيات المعرفية المتعلقة بالاسترجاع (التسميع 
التننظيم)؛ حل المشكلات (تحليل الوسائل/ الغايات العمل بين الأمام والخلف) 
باختلاف درجات ترابط» تمايزء وتنظيم والدرجة الكلية للبنية المعرفية لدى 
أفراد العينة؟ 

ء هل تختلف الاستراتيجيات المعرفية المتعلقة بالاسترجاع (التسميع 
التنظيم)؛, حل المشكلات (تحليل الوسائل/ الغايات العمل بين الأمام والخلف) 
باختلاف أنماط العلاقة بين أبعاد البنية المعرفية الثلاثة؟ 

٠»‏ هل توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين متوسطات درجات المتفوقين 
والعاديين من طلاب المرحلة الجامعية على مقياس أبعاد البنية المعرفية 
(الترابط التمايز التنظيم) والدرجة الكلية المستخدم في الدراسة؟ 

٠‏ هل توجد فورق ذات دلالة إحصائية بين متوسطات درجات المتفوقين 
والعاديين من طلاب المرحلة الجامعية على مقياس الاستراتيجيات المعرفية 
المتعلقة بالاسترجاع وحل المشكلات المستخدم في الدراسة؟ 

٠‏ هل تختلف متوسطات درجات طلاب العينة على مقياس أبعاد البنية 
المعرفية (الترابط التمايز التنظيم) والدرجة الكلية باختلاف المجال 
النوعي لهم؟ 


دراسات وبحوث في علم النفس المعرفي 





٠‏ هل تختلف متوسطات درجات طلاب العينة على مقياس الاستراتيجيات 
المعرفية المتعلقة بالاسترجاع. وحل المشلكلات المستخدم فسي الدراسسة 
باختلاف المجال النوعي لهم. 


٠‏ هل يوجد تأثير دال لتفاعل التخصص (المجال النوعي) '"علمي/أدبي" 
والتفوق الدراسي (متفوق/ عادى) على أبعاد البنية المعرفية المتعلقة 
بالترابط التمايزن التنظيم والدرجة الكلية؟ 


٠‏ هل يوجد تأثير دال لتفاعل التخصص (المجال النوعي) "علمي/أدبي" 
والتفوق الدراسي (متفوق/ عادى) على الاستراتيجيات المعرفية المتعلقة 
بالاسترجاع وحل المشكلات. 


الإطار النظري 

البنية المعرفية: عدباعدم)5 ء؟أ)ندعه0© 

إن المستقرئ لجهود الباحثين في مجال تحديد مفهوم البنية المعرفية 
1]196مع00) للفرد ومتغيراتها وأساليب قياسها يجد أنه من الصعب 
وجود تعريف واحد محدد يمكن الاتفاق عليه لهذا المفهوم. 

فيعرف كل من هلجارد وباور 1966 ,2820561 يي 1111830 البنية المعرفية 
بأنها تلك النظم أو الأجهزة التي تحلل المعلومات المتاحة لها والني تؤدي كل 
الوظائف مثل الإدراك والترميز والفهم وحل المشكلات والتحكم في الاسستجابة 
النهائية. ويلاحظ على هذا التعريف الخلط بين مفهوم العمليات المعرفية المتعلقة في 
جزء منها بعمل الذاكرة» ومفهوم البنية المعرفية. 

ويعرفها شافلسون 232 ,1974 ,5129761501 على أنها تكوين فرضي يشير 
إلى طريقة تنظيم مفاهيم المعلومات في الذاكرة طويلة المدى ويستدل على طبيعة 
البنية من نواتج هذا التنظيم» بمعنى أن شافلسون ينظر إلى البنية المعرفية على أنها 
بنية أو تكوين مفترض موجود في الذاكرة ويرتبط بتنظيم المفاهيم والحقائق 
وعلاقاتها (سهير محفوظ, 2١186‏ 1 وبناء على هذا المفهوم للبنية المعرفية 
أجرى العديد من الباحثين دراساتهم في مجال قياس البنية المعرفية» ومن هؤلاء 


بعض أبعاد البنية المعرفية 
وأثرها على الإستزا كتيجيات المعرفية ع 





الباحثون شافلسون وجيزلين (1974 ,متاآ5ءع©0) © 51139615008): شافلسون» 
ستانتون (1975 ,5122101 ع 51139615027)؛ درسول (1985 ,10215011) والتي 
يمكن أن نستخلص من نتائجها: 
*؟ أن الطريقة التي يتمثل بها الفرد المعلومات الخاصة بمهمة ما أو محتوى ما 
تعتمد بقدر كبير على البنية المعرفية الخاصة بهذا الفردء وبقدر ما يكون هناك 
تمائل بين بنية محتوى المعلومات في المهمة وتمثيل هذا المحتوى في البنيسة 
المعرفية يكون الأداء في المهام والاختبارات التي تقيس مدى تحصيل 
معلومات هذا المحتوى, فالفشل في أداء مهمة معرفية ما على سبيل المثال 
يرجع إلى عدم قدرة الفرد على إحداث التواؤم أو المواءمة بين بنية 
معلومات محتوى المهمة ومحتوى بنيته المعرفية. 
تكون معلومات محتوى مهمة ما ذات معنى بالنسبة للفرد إذا كمان هفاك 
اتساق بين بنيته المعرفية الراهنة من ناحية وتلك الخاصة بالمعلومات من 
ناحية أخرىء ومن المنطقي افتراض إمكان اختلاف طبيعة المعلومات الجديدة 
التي يتعرض لها الفرد من حيث درجة ارتباطها ببنيته المعرفية. 
وترى الباحثة أن هذا التعريف يخلط ما بين العمليات المعرفية بوصفها جزء 
من عمل الذاكرة (مثل الإدراك والتشفير) بين مفهوم البنية المعرفية حيث يمكن 
اعتبار الذاكرة مكون يقوم بعلميات ترميز وتخزين المعلومات واسترجاعها عند 
الحاجةء كذلك خلط بين البنية المعرفية والاستعدادات العقلية التي تقف خلفها. 
فيرى "أوزبل وآخرون' أن الاستعداد العقلي هو وظيفة للنضج في القدرات أو 
السعات المعرفية للمتعلم كلط 01 501211011]79 عط5) 01 «متأعصلظ 3 15 1 
5 00801]15))» ويتحدد الاستعداد بالنضج المعرفي للمتعلم أو مستوي 
الوظائف العقلية لدية (وظائف التفكير)؛ ولا يتحدد بالمعرفة المحتفظ بها لدى 
المتعلم في موضوع ما من مجال ما والتني هي جزء من بنائه المعرفي 
(1978 ,8مأكمدآط عن طامء105 ركلة8]109 ,اعطناونة). 
وقد يبدو أن مفهومي النموذج العقلى 540061 38467]81؛ النموذج أو البناء 
المفاهيمي 340061 1131]م00006) يلتقيان مع مفهوم البنية المعرفية:, بيد أنهما 





دراسات وبحوث في علم النفس المعرفي 





مفهومان متمايزان عن البنية المعرفية رغم وجود علاقة بنيهم» فالنموذج العقلي 
يمكن النظر إليه كتكوين أو صياغة تمثيلات معرفية للمفاهيم المتضمنة في مجال 
معين بواسطة الفرد والتي تعتمد على المعلومات السابقة والخبرة بالإضافة إلى 
الملاحظة المستمرة والتعلم في هذا المجال النوعي (,151045611010 45 7711508 
(1989 . 


وهذه التمثيلات المعرفية تكون على درجة كبيرة من الفردية (,5]761)2 
8) بمعنى أن النموذج العقلى يعبر عن كيفية تنظيم المفاهيم أو المعرفة 
الخاصة بمجال معين ودرجة ترابطها أفقيا ورأسيا ومستويات تنظيم (عالية 
متوسطة منخفضة الرتبة) هذه المفاهيم فيما يتعلق بهذا المجال وهو يقترب بذلك 
من مفهوم البنية المعرفية. 

في حين يشير النموذج المفاهيمي 8140061 0016041021) إلى نموذج مطور 
أو موضوع بواسطة خبراء في مجال ما كنموذج معياري لمجموعة من المفاهيم 
المحددة في هذا المجال» وعادة ما يستخدم كمؤشر صادق يعكس كفاءة البنية 
المعرفية للفرد في هذا المجال» ومن ثم فمفهوم البنية المعرفية أعم وأشمل من 
النموذج العقلى» والنموذج المفاهيمىء إلا أن المفهومين يمكن اس تخدامهما للحكم 
على مدى كفاءة البنية المعرفية للفرد في مجال معين. 

ولعل من أبرز العلماء إسهاما في محاولة تحديد مفهوم البنية المعرفية هو 
أوزوبل وربنسون 1969 ,1051825101 © 5061لا حيث عرفا البنية المعرفية 
على أنها المحتوى الشامل للمعرفة البنائية وخواصها التنظيمية المتميزة التي تميز 
المجال المعرفي للفرد. 

كما ينظر أوزوبل وآخرون للبنية المعرفية على أنها تتكون من مفاهيم وأفكار 
شبه ثابتة ومنظمة بدرجة ما في وعى المتعلم أو شعوره؛ ويفترض أن طبيعة هذا 
التنظيم هذا التنظيم طبيعة هرمية متدرجة تكون فيها المفاهيم والأفكقار والقضايا 
الأكثر شمولا أو عمومية في القمة والمفاهيم الأكثر تخصصا أو نوعية في القاعدة 
8 11325108 ع لأمء105 ,210731 ,آءطناكناة))؛ ويعتبر أوزبل البنية 
المعرفية العامل الرئيسي المؤثر في مبنى التعلم ومعناه والاحتفاظ به واس ترجاعه 
(فتحي الزيات».555١).‏ 


بعش أبعاد البنية المعرفية 
وأثرها على الإسترا تيجيات المعرفية 





ويؤسس جراي 3 ,01391986 وجهة نظره للبنية المعرفية على أراء 
أوزبل حيث يذكر أن البنية المعرفية للمتعلم تتكون من جانبين هما المحتوى 
والتنظيم؛ ويشتمل المحتوى على الحقائق والمفاهيم والمبادئ والأفكقار والأسماء 
والمواقف والوظائف والعمليات والألوان والروائح وغيرهاء وأما التنظيم فهو ما 
يشتمل على العلاقات الأساسية والثانوية بين مختلف الحقائق والمفاهيم. 

ويعرف فتحي الزيات» 584١»؛ ٠١‏ البنية المعرفية على أنها تمثل محتوى 
الخبرات المعرفية للفرد واستراتيجيات استخدامها في مختلف المواقفء؛ ويشير 
المحتوى المعرفي إلى تفاعل الخبرات السابقة مع المعلومات والخبرات الحالية 
للفردء فضلا عن أن هذا المحتوى المعرفي هو الذي يعطى للموقف المشكل معناه 
ومبناه» كما تشير استراتيجية الاستخدام أو المعالجة إإلى طريقة توظيف هذا 
المحتوى معرفيا في علاقته بالمعلومات الجديدة. 

وترى الباحثة أنه يمكن اعتبار البنية المعرفية ناتج تفاعل المحتوى المعرف, 
التي تتعامل مع هذا المحتوى. 

ويقصد بالخصائص المعرفية للمحتوى المعرفي هو درجة ترابط وتنظيمء 
وتمايزء وتكامل» وثبات؛» وكم. وكيف الخبرات المعرفية الماثلة في البناء المعرفي 
للفرد.(فتحي الزيات»155١).‏ 

أبعاد البنية المعرفية: 

يعتبر علماء نفس المعرفي البنية المعرفية للأفراد بمتغيراتها المختلفة هي 
المسئولة عن تجهيز المعلومات (1980 ,546175618): وهذا ما جعل رينولدز 
وفلاج 250 ,1983 ,11388 © 16(20105 يشيران إلى أهمية التعرف على البنية 
المعرفية للأفراد والمتغيرات المحددة لها باعتبارها المسئولة عن أداء العلميات 
تجهيز المعلومات في المهام المختلفة. 

وتمثل البنية المعرفية عند هيز وسيمون 1974 ,511201 #2 1133/56 الأساس 
المعرفي للأفراد حيث يمكن بمقتضاها أن نرجع الفروق الفردية بين الأفراد في 


دراسات وبحوث في علم النفس المعرفي 





عمليات التجهيز إلى تميزهم ببني معرفية فارقة» وهى تمكننا من معرفة الفروق في 
الأداء بين الأفراد ذوى المستوى المرتفع والمستوى المنخفض في المجالات اللغوية 
وغير اللغوية» ويرى ستيرنبرج 1983 ,5665266158 أن البنية المعرفية ومتغيرات 
الاستعدادات المحددة لها تلعب دورا هاما في أسس التغير في الأداء المعرفي خلال 
العمليات وعبر المهام (1983 ,5]6200618). 


ويرى كل من كيل 1984 ,1ع2]آ بيونز وفوس 1981 ١055,‏ ع4 8153232 > 
أن البنية المعرفية تلعب دورا أكثر أهمية من العلماء المعرفية في إحداث التغيرات 
المعرفية لدى الفردء كما يرى هؤلاء أن الفروق بين الأداء الماهر والأداء العادي 
في مختلف الأنشطة العقلية التي يقوم بها الأفراد يرجع إلى الفرق بينهم في المعرفة 
السابقة أو البناء المعرفي لكل منهم أكثر مما يكون راجعا إلى الفروق بينهم في 
العمليات المعرفية» فالعمليات أيا كانت كفاءتها وعمليات التجهيز أو المعالجة أيا 
كانت خصائصها يتعين أن تجد محتوى معفيا تتعامل معه فهذا المحتوى المعرفي 
أشبه ما يكون بالبرامج 50405356 بالنسبة للحاسبات الآلية ولا تكفى مكونات 
الجهاز 1135017356 كأسس للمعالجة. (فتحي الزيات» .)١135©‏ 


ويرى أوزبل 1978 ,41150561 أنه يمكن اعتبار المعرفية المتغير الممستقل 
الأكثر تأثيرا ذا دلالة على قدرة المتعلم على اكتساب مزيد من المعرفة في نفس 
المجال؛ بمعنى أن اكتساب المعلم لهيكل واضح وثابت ومحدد للمعرفة في مجال ما 
يتوقف على البنية المعرفية بما لها من خصائص خاصة بهذا المجال. 

كذلك يرى أوزبل أن من أهم متغيرات البنية المعرفية هو ما تتضمنه من 
محتوى معرفي أو جوهري 510051801176 وطبيعة أو خواص تنظيم هذا المحتوى 
أو الكم من المعلومات في مجال ما 6:]16©5م150م 01831122110981)؛ ويشمل 
المحتوى المعرفي المعلومات المتاحة في البنية المعرفية 01 /2521121!1)9 116' 
5 30110111 161672126 بمعنى المعرفة أو الأفكار المتاحة الماثلة في البناء 
المعرفي المتعلقة بموضوع التعلم وما تتمتع به من الشمول 12110519762655) 
والعمومية 9إ]261261211)» والتجريد 3051521105» والثبات /513011117» والوضوح 
لاأأعقاء. (167 ,1978 راع ناكناة). 





بعض أبعاد البنية المعرفية 
وأثرها على الإستراتيجيات المعرفية - 





وتشمل خواص التنظيم تمايز هذه الأفكار عن طريق التشابه والاختلاف بين 
المفاهيم والقواعد والمبادئ الماثلة في البناء المعرفيء والتكامل بين هذه المفاهيم 
والترابط فيما بينها. 

ويرى أوزوبل 1978 ,آعطناونا4 أنه بقدر ما يكون للبنية المعرفية من تنظيم 
وثبات ووضوح فإنها أولا تكون بمثابة قنطرة أو معبر يساعد في حدوث عمليات 
الاحتواء أو الدمج 5110511110105 للخبرات السابقة مع الخبرات الجديدة في مجال 
ماء وثانيا.. أن هذا التنظيم نفسه هو الذي يساعد على أن تتم عملية الاحتواء أو 
الدمج في مكانها الصحيح من التنظيم الهرمي للبنية المعرفية. 

وإذا كانت متغيرات البنية المعرفية تعكس الخواص المادية والتنظيمية 
للمعرفة في مجال ما والتى يحتفظ بها المتعلم» فإن الاستعداد 162010655 يعكس 
النضج في القدرات المعرفية للمتعلم أو هو وظيفة للنضج في القدرات المعرفية 
ويتحدد بمستوى الوظائف العقلية لدى الفرد؛ ومن ثم فإن البنية المعرفية بهذا 
المعنى تتأثر بالاستعداد المعرفي. وعلى ضوء دراسات: 

(1978 ,ل0أكضقلط عكى طمعكهل بعلة؟8109 ,أعطنكنة) ,(1985 متط0)) 2 
(فتحي الزيات» ,.)١9555‏ (1984 ,أأعكل)» (1973 ,مساك ع عمقطن). 


فإن أبعاد البنية المعرفية كما حددها 'فتحي الزيات5175١'‏ تتمايز فيما يلي: 


الترابط: ويقصد به عدد العلاقات بين المفاهيم والحقائق والقواعد والقوانين التي 
تشكل محتوى معرفي معينء وقد يكون هذا الترابط قائما أى في المعرفة المعصاة 
أو مشتقا من قبل الفرد. 

التنظيم: ويقصد به مدى استخدام الفرد لمفاهيم وقضايا عالية الرتبة (أكثر 
عمومية) أو مفاهيم وقضايا منخفضة الرتبة (أقل عمومية). 

التمايز: ويقصد به تمايز فئات المعلومات ذات الطبيمة النوعية داخل البناء 
المعرفي للفردء بمعنى تمايز فئات المعلومات في تصنيفات معينة داخل البنية 
المعرفية بحيث تكون هذه الفئات ووحداتها أقل قابلية للفقد أو النسيان وأكثر قابلية 
للاحتفاظ أو الاسترجاع. 





دراسات وبحوث في علم النفس المعرفي 





التكامل: ويقصد به درجة التكامل بين محتوى البناء المعرفي للفرد سواء أكان هذا 
التكامل قائما بمعرفة المعلم (تكامل بنية المحتوى المقدم أو تنظيم العرض) أم 
المتعلم (التنظيم الذاتي). 
الثبات النسبي: ويقصد به مدى اتساق نواتج البناء المعرفي للفرد عند معالجته 
لمختلف المشكلات أو الأسئلة أو المواقف. ويضيف الزيات ١595‏ بعدين يصعب 
إغفالهماء فضلا عن أن أوزوبل .١578‏ أبو حطب ١94٠0‏ قد أشار إليهما ضمنيا 
عند تعريفهما للبنية المعرفية وهما: 
الكم المعرفي: وهو ما أسماه "أوزبل" الخواص المادية للمعرفة ويقصد به عدد 
المفاهيم والحقائق والقواعد والقوانين والمعطيات الإدراكية التي تشكل المحتوى 
المعرفي المرتبط بمجال معين داخل البناء المعرفي للفرد. 
الكيف المعرفي: أو الطبيعة النوعية للبناء المعرفي ويمثل عند أوزوبل الخسواص 
التنظيمية للمحتوى المعرفي ويقصد به الخصائص النوعية والتنظيمية للفرد حيث 
يتفاعل الكم المعرفي مع خواص تنظيم هذا الكم لينتج الطبيعة الكيفية أو النوعية 
للبناء المعرفي للفرد, وتشمل خواص التنظيم درجة ترابط» تكامل؛ تمايز» والثبات 
النسبي للمعرفة في البناء المعرفي للفرد. (1978 21 ]6 ,5101561ناث) (فتحي الزيات 
5 4)/. 

وترى الباحثة أن أبعاد الترابط» التمايزء التنظيم هي أكثر الأبعاد قابلية للقيلس 
ومن ثم تأخذ بهذه الأبعاد في دراستها الحالية تاركة قياس الأبعاد الخاصة بالكم 
والكيف والثبات النسبي والتكامل لمزيد من الدراسات والبحوث حول هذا المتغير 
الهام» فضلا عن أنه يمكن أن تكون الأبعاد الثلاثة المستخدمة في الدراسة مؤشرا 
جيدا وصادقا لبقية الأبعاد الأخرى. 

أنماط تنظيم المعرفة: 

تتباين عمليات تنظيم المعرفة داخل الذاكرة طويلة المدى» فبعض المعلومات 
تنتظم في أبنية أو تراكيب معقدة في ضوء ما بينها من ترابطات أو على أساس 
الترابطات الداخلية أو نتيجة لعلاقات تصنيفية بين الفقرات أو نتيجة للعديد من 
العمليات المعرفية الأكثر تعقيدا أو إحكاما. 


بعض أبعاد البنية المعرفية 
وأثرها على الإسترا تيجيات المعرفية ‏ سسسم 





والمادة المتعلمة التي يمكن تنظيمها أو القابلة للتنظيم على هذا النحو يكون 
استرجاعها أيسر من تلك التي يصعب تنظيمها أو الأقل قابلية للتنظيمء وقد أيد هذا 
الرأي العديد من الدراسات: 

والتي توصلت إلى أنه إذا كانت العمليات السيمانتية 56113011 
5 ومستوى المعالجة 72]00655128 01 1.6961 ضروريان للاسترجاع 
(الزيات»9535١)‏ (1984 ,11355310 على عمء122:1). 

ويرى أنور الشرقاوى ١5854‏ أنه يمكن تفسير الاحتفاظ طويل المدى على 
الموجودة في الذاكرة وتلك التي يتم تشفيرها أو ترميزها حيث يتم خلال عملية 
التشفير أو الترميز لهذه المعلومات إدراك الأفراد للعلاقات التي بين العناصر 
للمعلومات؛ وبالتالي فإن استرجاع أحد هذه العناصر يكون سهلا في حالة إمكانية 
استرجاع العناصر الأخرى المرتبطة بهذا العنصر. 

ومن الدراسات التي تناولت أثر مستويات تنظيم المعلومات من قبل 
المفحوصين (التنظيم الذاتي) دراسة (1992 ,لل.5 ,2ة1نا8) , عي ,عأمءم2ة0) 
(1983 ,2100261201 (سعيد سرورء .)١555‏ 


وهناك من يرى من الباحثين ,(1986 015831165 ,تالت رقع دمة[) 
(1978 ,61م00© ل 8:000624) أنه توجد عدة أنواع لتنظيم المعلومات منها: 
» التنظيم العشوائي 0183121226108 1320013: ويتميز بعدم وجود أي 
تصنيف أو ترتيب أو تجانس للمعلومات. 
» التنظيم الهرمي 0183212811082 111613101102[1: 
وهو تنظيم فئوي تصنيفي يتميز بالعديد من المكونات في مستويات شجيرية 
مترابطة تتدرج من العام إلى الخاص. 
9 تنظيم متسلسل: 018301220108 561121 
وهو تنظيم تصنيفي فئوي يتميز بمستويين من المكونات ترتبط فيما بينها بعدد من 
الخواص. 
صر 


دراسات وبحوث في علم النفس المعرفي 





0001161211011 0182121221101 التنظيم الارتباطي:‎ ٠ 
ويتميز بتناسق ترتيب الارتباطات في اتجاهات متعددة ولا يزيد عدد الوحدات عن‎ 
ثلاثة أو أربعة وحداتء فتظهر ستة ارتباطات عند وجود ثلاث وحدات من‎ 
المعلومات.‎ 
11211172 0182112811012 التنظيم المصفوفي:‎ ٠ 

وهو تنظيم تصنيفي يعتمد في جوهره على فكرة التصنيف المستعرض في بعدين 
(أفقي ورأسي). 

ويرى سولو 1979 ,50150 أن هناك عددا من النظريات التي تناولت تنظيم 
المعاني والمفاهيم في البنية المعرفية للفرد والتي ترى أنه يمكن النظر إلى تنظيم 
المعنى على أنه نوع من الموالفة أو إعادة الصياغة؛ بتجميع أو عنقدة العغاصر أو 
المفاهيم المتشابهة في المعنسى بصورة أو بصيغة قابلة للتخزين والحفظ 
والاسترجاع. ومن هذه النماذج:( في الزيات:595١)‏ 

نموذج العنقدة 8/1001 5)61128ن1ت) 

ووفقا لهذا النموذج يتم حمل المفاهيم الممثلة بالكلمات في الذاكرة في صيغة 
منظمة تمثل تجميعا أو عنقودا للفقرات المتشابهة أو المترابطة؛ فعلى سبيل المثال 
يتم الاحتفاظ بالمفردات التي تتشابه مع بعضها فتخزن كل من أسماء الطيورء 
الحيوانات؛ العواصمء العلماء كل فئة مع بعضها. 

وتشير الدراسات المبكرة المتعلقة بتنظيم الذاكرة إلى تأكيد أن المفاهيم تتجممع 
معا وفقا لأنماط من العلاقات التي تحكم عملية التجميع أو العنقدة داخل الذاكرة 
اعتمادا على ما بين هذه المفاهيم والعناصر من خصائص مشتركة تتحدد من خلال 
صيغ الإدراك المرتبطة بالبناء المعرفي ومحتواه لدى الفود. (1967 ,..31082502)( 
الزيات»5355١).‏ 

نموذج الفئة النظرية 110061 1160111621 -561: 


ويشترك هذا النموذج مع نموذج العنقدة السابق في خاصية العنقدة أو التجميع 
في فئات ويتميز عنه في أن كل فئة يجمع بنيها خصائص مشتركة تميزهها عن 





بعض أبعاد البنية المعرفية 
وأثرها على الإستراتيجيات المعرفية - 





النموذج المقارن القائم على خاصية المعنى ع]ناأةء'1 56123211 
أع0ل740 دهمكاعقم 0ر00 
ويطلق عليه نموذج مقارنة الخاصية 840061 211502م00120) 12101176 لسميث 
شوبان وريس 1974 ,5م161 300 مع5105,طاسزك (110,1994ن2ح8/1) 
ويفترض هذا النموذج أن المعرفة تنتظم على هيئة قوائم من الخواص داخل 
ذاكرة المعاني» ولهذه الخصائص نمطين هما: 
ء خصائص للتعريف 1*©8]01565 106412188؛ ويقصد بها الخصائص أو 
الصفات التي تعمل كمؤشرات ضرورية لفهم معنى المفهوم أو الوحدة والتني 
بدونها لا يندرج المفهوم تحت تصنيف معين كالمدلول والوظيفة والسياق. 
؟ء خصائص أو صفات وصفية 2]0565ع'1 031316115]12: وهى التي 
تصف المفهوم ولكنها ليست أساسية 655601131 أو ضرورية لتحديد انتماءه 
لتصنيف معين كالتراكيب أو البنية حيث تتشابه الكلمات في البنية أو التركيب 
لكنها تختلف في المعنى على ضوء مدلولها ووظيفتها والسياق الذي يحتويها. 
وتبعا لذلك فنحن نقسم القضايا ليس على أساس البحث عن تحديد المسار الذي 
يربط بين وحدات أو مفاهيم معرفية ماء بل على أساس مقارنة قائمة الخصائص 
المميزة. 
على سبيل المثال لتأكيد جملة أن 'الكناري طائر' فالقرد يقسارن خصائص 
الكناري بخصائص الطيور والتوافق بين القائمتين يؤدي في النهاية إلى أن الجملة 
صحيحة أما التداخل أو عدم التوافق بين كلا القائمتين بمعنى أن الكناري حيوان 
ثدى يشير إلى أن الجملة خاطئة؛ فمقدار التوافق مرحلة إضافية من العمل أو 
التجهيز» وهي مقارنة تعريف الخصائص للمفهومين. 
فنموذج مقارنة الخاصية يتنبأ بأننا يجب أن نأخذ وقتا أطول لتعريف النعام 
على أنه من الطيور أكثر من تعريف الكلثناري على أنه طائرء وذلك لأن 
الخصائص التركيبية للكناري تتوافق بدرجة كبيرة مع الخصائص التركيبية 
للطيورء فكل من النعام والكناري طيور لها ريش وساقين ولكن خلاف ذلك فإن 
معظم الطيور تطير وصغيرة الحجم» ومن ثم عند تعريف النعامة على أنها طائر 





دراسات وبحوث في علم النفس المعرفي 





يتطلب ذلك منا استخدام المرحلة الثانية من ذلك النموذج وهى مقارنة صفات كلا 

نماذج الشبكة: ئأءع5100 علو باء[] 

يقوم نموذج الشبكة على افتراض عام هو أن المفاهيم التي تختزن في ذاكرة 
المعاني ترتبط فيما بينها مكونة شبكة من الترابطات تسمى شبكة ترابطات المعاني 
داخل الذاكرة على النحو الذي أشار إليه جر ينو(1973 ,ههعءء:). 

وتقوم فكرة شبكة ترابطات المعاني على أساس اشتقاق علاقات قائمة بين 
المعاني والمعلومات التي يتم تخزينها في الذاكرة. (الزيات» .)١19©‏ 

وتفترض هذه النماذج أن معالجة المعلومات تتم على مرحلتين أساسيتين: 

»ء صياغة التراكيب المعرفية الماثلة في المعلومات المقدمة وإحداث نوع من 

صياغة مجموعة من العلاقات والمتعلقات من خلال شبكة ترابطات المعاني 
بين المعلومات أو المفاهيم الجديدة والمخزون المعرفي في البنية المعرفية. 
والمعلومات المستعادة وفقا لهذه النماذج تتمثل في نوعين: قواعد وقوانين تستعاد 
كما هي من خلال الذاكرة الاسترجاعية؛ ومعلومات علاقية تنشأ أو تستنتج من 
خلال الذاكرة الاشتقاقية . :( الزيات.9525١)‏ 

قياس البنية المعرفية: 

تناول العديد من علماء النفس المعرفي عمليات قياس البنية المعرفية 
بالدراسة والتحليل بسبب الطبيعة المركبة للبنية المعرفية من حيث تكوينها 
النوعي واتساقها وتكاملهاء وقد تباينت أساليب العلماء في تناولهم لموضسوع 
قياس البنية المعرفية من التناول النوعي الأقل عمومية إلى التناول العام الأقفثر 
عمومية: وقد كانت قضية صدق وثبات قياس البنية المعرفية هى المحدد للدرجة 
التي يأخذها هذا القياس على متصل النوعية العمومية. فعندما ينصرف القياس 
إلى بنية معرفية أكثر نوعية يتقلص عدد المفاهيم بحيث يقتصر علسى المفاهيم 
المرتبطة بالمجال النوعي موضوع القياس. ومع أن هذا يؤدى إلى ارتفاع صدق 


لقنا 


بعض أبعاد البنية المعرفية 
وأثرها على الإسترزا تيجيات المعرفية 





وثبات هذا القياس إلا أنه لا يسمح بكم من الترابطات والتمايزات والتنظيمات التي 
تعكس مدى واسعا للفروق الفردية. 

كذلك فإن هذا القياس النوعي يتيح لنا الوصول إلى البنية المعرفية المحكية 
أو المعيارية التي يمكن على أساسها إجراء عمليات التحليل والمقارنة إلا أن 
المدى الضيق الذي يعكسه هذا القياس يجعل عوامل تفضيله أقل جاذبية. 

ومن ناحية أخرى فإن الاتجاه إلى القياس الأكثر عمومية الذي يشمل عصدد 
غير محدد ولا نهائي من المفاهيم يجعل الوصول إلى البنية المعرفية المحكية 
أمرا صعبا عن لم يكن مستحيلا بسبب تعاظم عدد الترابطات والاشتقاقات 
والتنظيمات والتمايزات بحيث يتعذر الإلمام بها أو حصرها والسيطرة عليها وهو 
ما يؤدى إلى انخفاض صدق وثبات هذا القياس الأكثر عمومية بسبب عدم إمكانية 
الوصول إلى البنية المعرفية المحكية. 

ولذا يصبح الأخذ في قياس البنية المعرفية بالمستوى المتوسط يعتبر 
ضرورة معرفية حيث يتجنب محدودية عدد المفاهيم في ظل القياس الأكثر نوعية. 
كما يتجنب العدد اللانهائي للمفاهيم وإشتقاقاتها وترابطاتها فضلا عن إمكانية 
الوصل إلى بنية معرفية محكية أو معيارية يمكن في ضوئها رد الدرجات الخام 
التي يحصل عليها الأفراد إلى هذا الإطار المحكي أو المعياري مما يدعم قضية 
صدق وثبات القياس. 

وفي هذا الإطار فقد استخدم عدد من الباحثين ثلاثة مداخل لقياس البنية 
المعرفية هي: 

*مدخل التقدير الكيفي للتمثيلات المعرفية المشتقة: 011211620196 


رانف عت 7اقل] ينأءأستسصه1) كممأوادعوعءممع"ت لع لامعل 1ه امعتترووهء255 


.(1987 
*مدخل مدى التشابه الكمي بين تمثيلات الطالب والبنية المعيارية (المشتقة) 
لمحتوى المجال. 


لمءعدعامع اللع0ناد م وعء لاع ل[اأسواتستد عط عمتأ دمن 
تمل عط 1ه أتعاضمء عط 1ه عتناعناساد لع جأععل وده 


"1" | 
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*المدخل الثالث ويقوم على المقارنة بين البني المعرفية للخبراء والبني 

.201165 2110 عتتعمبزء 01 و1101 11 )د ع اتأاتصعق علطا علوم نم00 

على أن أكثر الأساليب استخداما تواترا لدى العديد من الباحثين هو القياس 
المتعدد الأبعاد. (611(05) عدذالدء5 1هدوأوم71::1101:22 والذي يقوم على 
التحليل العنقودي 30819515 ]15 ) أو التمثيل المكاني [8)13م5 
0 أ التمثيل الشجري الهرمي عع [معتطء ه111 
10 للمفاهيم والعلاقات البينية بينها سواء القائمة أو المشتقة 
وصولا إلى الترابطات والتمايزات والتنظيمات التي تعكس الطبيعة المتداخلة لهذه 
الأبعاد. (1991 ,.21 4 20105111141)) ومعظم هذه الأساليب تقوم على استخدام 
ثلاثة خطوات متمايزة هي: 

*استثارة المعرفة 12)102لءذاء ع08ع1620171 

*تمثيل المعرفة م62)2)15د5ع1مع عع141210171»0 

*تقويم تمثيل الفرد للمعرفة مع*1 عع2011»0؟1 01 117211186102 

(1989 ,له اأء )لاع ؟عسهمقطء5)(الزيات» ١1555‏ ). 

أولا: استثارة المعرفة: وفي هذه الخطوة يقاس مدى فهم الفرد للعلاقات 
القائمة بين مجموعة أو عدد من المفاهيم بما فيها التداعيات والترابطات والتقدييو 
العددي المباشر لدرجات هذه العلاقات وهذا الإجراء ينتج مصفوفة من القيم 
التقاربية كل منها يمثل علاقة بين زوج واحد من المفاهيم. 

ثانيا: مدى تمثيل المعرفة المستثارة: وفي هذه الخطوة يمكن الحكم على 
أنماط العلاقات القائمة والمشتقة بين الوحدات المعرفية المستثثارة من حيث 
منطقية العلاقة تباعدها أى العلاقات غير المباشرة القائمة فيها وتقاس باس تخدام 
القياس المتعدد الأبعاد الذي أشرنا إليه سابقا. 


ثالثا: تقويم المعرفة المشتقة لدى الفرد على ضوء الإطار المعياري أو 
المحكي مثل تنظيم الخبراء أو تمثيلهم المعرفي لمفاهيم المجال. 





بعض أبعاد البنية المعرفية 
وأثرها على الإستراتيجيات المعرفية ١‏ صسس 





وعلى الرغم من اتفاق الدراسات على المدخل السابق لتقويم البناء المعرفي 
للفرد في محتوى معين. إلا أن هذه الدراسات اختلفت في قياس ومقارنة البنية 
المعرفية للطالب (المبتدئ) بالبنية المعرفية للخبير (المعلم) في هذا المحتوى. 

وتعرض الباحثة لأهم هذه الطرق في صورة أمثلة نظرية لتشتق خطة بناء 
مقياس البنية المعرفية المستخدم في الدراسة الحالية. 

أساليب قياس البنية المعرفية 

أولا: شبكات تحديد المسار والتماثل البنائي للمفاهيم المتضمنة في مجال ما: 

117 2لتتستك لوتساعناتاد لسة عاسو جماء[] «رعلملطنوط 

يقوم أسلوب شبكة المسارات على قياس تحويلات المصفوفة التقاربية 
لمجموعة من المفاهيم إلى بنية شبكية ع5)11)111 716190116 بحيث يمثل كقل 
مفهوم فيها بنقطة التقاء في الشبكة ©7006 وتعكس العلاقات بين المفاهيم مدى 
قربها أو التقائها ببعضها البعض عبر مسارات شبكة العلاقات. 

وتمثل نقاط الالتقاء عبر مسارات الشبكة درجات ارتباط المفاهيم ببعضها 
البعض سواء كانت هذه الارتباطات مباشرة أو غير مباشرة: ويكون الارتباط 
مباشر إذا كان الارتباط قائما على ما بين المفهومين من علاقة. ويكون الارتباط 
غير مباشر إذا كان الارتباط بين المفهومين قائما على ارتباط أي منها بمفهوم 
آخر. (1989 ,اه اء )0اءاعصه تل 5). 

وإحدى الخصائص الهامة التي تميز أسلوب شبكة المسارات أنه لا يفرض 
بالضرورة تنظيمات هيراركية أو هرمية للمفاهيم» ومع ذلك يمكن إنتاج أنماط من 
الشبكات الهرمية إذا كانت طبيعة مفاهيم المجال موضوع القياس يسمح بذلك. 

وتتمئل خطوات هذه الطريقة فيما يلى: 

١-يتم‏ اختيار محتوى معين أو جزء من المعرفة في مجال ما ثم تتم 

نمذجة مجموعة من المفاهيم المرتبطة بهذا المحتوى من حيث درجة ارتباطها 
ببعضها في صورة مصفوفة تقاربية 7120131 17م ززه:2 تأخذ فيها قيم 
تقاربية 8:011113 صيغة عددية من ١‏ إلى 5 على سبيل المثال 
(1989 رله)ء غلاء ععصه كاعم ). 





دراسات وبحوت في علم النفس المعرفي 





فلو فرضنا وجود "١‏ مفهوما مرتبطة ببعضها البعض في جزء من المعرفة 
أو محتوى معين في مجال ما فيكون المطلوب من مجموعة الخبراء في المجال 
© قيمة لدرجات القرب في مصفوفة درجات التقارب الخام طبقا للمعادلة .. 5 
(2-1) حيث « عدد المفاهيم 

وعند الحكم على قيم درجات الارتباط يدل الرقم )١(‏ على ارتفاع درجة 
ارتباط المفهومين ببعضهم العض أو أعلى درجة من الارتباط يليه " ثم" 
وتدل القيم 505:4 على أقل مستوى من الارتباط بين زوج المفاهيم. 

؟- تتم ترجمة مصفوفة قيم درجات الارتباط الخام إلى شبكة تحديد مسار 
:367901 :284111113061 عن طريق تمثيل كل مفهوم أو موضوع بنقطة التقاء 
200 مع توصيل كل زوج من المفاهيم برابطة 11121 تدل على ارتباط هذا الزوج 
من المفاهيم» في حين لا توصل المفاهيم غير المرتبطة لينتج في النهاية رسم أو 
تخطيط متصل لشبكة المفاهيم. والشكل التالي يوضح الفكرة من خلال مصفوفة 
تقاربية :)112 








شكل يوضح مجموعة مفترضة من المفاهيم الخام ذات الارتباط ونتائجها في 
تكوين شبكة تحديد المسار (لاحظ الروابط المباشرة المتكونة بين المفاهيم الأكثر 
. ارتباطا التي تمتلك درجة قرابة من الدرجة الأولى لإنتاج تخطيط متصل مثل ,15800 
8ه وعدم تكوين روابط بيسن المفاهيم ذات درجة القرابة الأقفل مثل 
183 ,(1]1 .(89 ,1991 ,له اء 5)زو010:5)) 


بعض أبعاد البنية المعرفية 
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"-تلي الخطوة السابقة المقارنة بين الأبنية المعرفية أو المفاهيمية للأفراد 
مع البناء المفاهيمي المثالي سواء الموضوع بواسطة الخبراء أو البناء 
المفاهيمي المحدد بخبير في هذا المحتوى وليكن المعلم. 

ثانيا: قياس البنية المعرفية بأسلوب درجة التماثل 01056©55): 


يعبر أسلوب قياس البنية المعرفية درجة التماثل (التشابه) 6010562©55 
((6) لجولدن سميث ودينفنبورت 1990 ,)102792201 6 201025141) عن 
إمكانية قياس البنية المعرفية من خلال تجميع وتقويم التمثيلات البنائية للمعرفة 
وهو أسلوب فنوي نظرى لتكميم (أى إعطاء أرقام كمية) للتماثل الشكلي بيسن 
شبكتين تمثلان مجموعة مشتركة من المفاهيم. 

وبمعنى أخر فإن أسلوب ©) يتناول عدد وأنماط العلاقات القائمة أو المشتقة 
بين رسمين يمثلان نقاط التقاء لدرجة التماثل أو المماثلة وتتراوح قيم ') بين 
الصفر لعدم المماثلة» وواحد للمطابقة التامة بين شبكة العلاقات. 

ولفهم طريقة قياس أو تقويم البناء المعرفي لفرد ما في محتوى معين في 
مجال ما بالطريقة السابقة تسوق الباحثة المثال التالي: 

لو اعتبرنا التخطيط )١(‏ هو تصور مثالي أو معياري لهيكل المعرفة في 
جزء من محتوى ما في مجال معينء وأن التخطيطات 70١‏ هي أبنية للمقارنة 
بهذا المستوى (أبنية لمفحوصين أو طلاب). ويلاحظ أن البناء المفاهيمى (") 
أكثر قربا للبناء المعرفي )١(‏ من البناء المعرفي (؟) كما يتضح من قيمة ©). 

يمكننا المقارنة بين البناء المعرفي المعياري (١)؛‏ وكل من البناءين (؟١)؛‏ 
(") عن طريق حساب ') لو أخذنا نقطة التقاء (مفهوم ما) 2006 في بناء 
مفاهيمي في محتوى ماء ثم حسبنا درجة صلات الجوار بينها وبين نقاط الالتقاء 
الأخرىء ثم أخذنا نفس المفهوم أو نقطة الالتقاء في بناء مفاهيمي آخر وحس بنا 
درجات قرابته بالمفاهيم المرتبطة يمكننا مقارنة البناءعين كما في الجدول التالي: 
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م يقَةَ حساب ((0) بين البناء المفاهد )١‏ والبناعء المفاهد 
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من جدول )١(‏ يتضح ما يلي: 

-١‏ صلة ترابطات المجموعة (7 مفاهيم) لكل نقطة التقاء (مفهوم أو 
موضوع) في كل من التخطيطين (الشبكتين لتحديد المسارات المستنتجة من 
مصفوفة قيم درجات العلاقات تتولد بواسطة (عمل قائمة) ترتيب هذه المفاهيم 
الأخرى التي ترتبط مباشرة بهاء على سبيل المثال: (فئة ترابطات) للمفهوم فل 
من الرسم التخطيطي )١(‏ هي (13,00) » ثم بعد ذلك نقطة التقاطع والاتحساد 
لمجموعات ترابطات الرسمين (البنائين المعرفيين) تحسب لكل نقطة تقاطع 
(مفهوم)؛ والحجم للمجموعات. 

خارج قسمة الحجم لمجموعة نقاط التقاطع على حجم اتحاد المجموعة هفو 
) حيث يؤخذ المتوسط لخارج القسمة عبر جميع المفاهيم (نقاط التقاء) وههمى 
*// في المثال وتساوى ” .١0,4‏ 
مجموع خارج القسمة - .., «-لاك "5ىء. 
- (عدد المفاهيم أو نقاط الالتقاء). 


© بين 701 ع "ره 





بعض أبعاد البنية المعرفية 
وأثرها على الإسترانيجيات المعرفية سسب 





ثالثا: قياس البنية المعرفية بحساب (5): 

.. ولحساب التشابه بين البناء المعرفي (التخطيط) "١"‏ (البناء المعرفي) 
التخطيط """ من خلال مصفوفة درجات الارتباط للبناء المعرفي »)١(‏ والممثلة في 
جدول "” والبناء المعرفي (؟) الممثلة في جدول ؟: 

جدول (25)ء (") 

كيفية رسم التخطيط (البناء المعرفي) للمسافة النظرية لكل زوج من نقط 
الالتقاء المفاهيم في الهيكل المعرفي ».)١(‏ (؟). 


ترز و5005 01 عرزو تاعدوء 10 1015631160 
101111 (2) طأة1) 350 (1) امم 





لحساب ١‏ من الجدولين السابقين: 

نحسب المسافة النظرية في الرسم التخطيطي (البناء المفاهيمي أو المعرفي) 
بين كل زوج من نقاط الالتقاء (المفاهيم) في كل رسم وتقدر هذه المسافة بأقصر 
أو أصغر رقم في الروابط التي تفصل بين كل زوج للمفاهيم (نقطة الالتقاء). 

المسافة بين 4ل,') - روابط واحدة > )١(‏ 





دراسات وبحوث في علم النفس المعرقفي ‏ 





المسافة بين ,© - رابطة بين 0,6 ,'0,ى > (؟) 

المسافة بين "8,1 - من "3 إلى ).2 و )إلى حل؛ و إلى 8 - (") 
وبحساب خارج قسمة عدد الارتباطات على عدد نقاط الالتقاء وجد أنه .١٠,,/6‏ 

رابعا: قياس البنية المعرفية لمحتوى معين عن طريق أسلوب 5100 0082)) : 

) 21601355 اع تع أ ت! نأ ناك أرع0083) 2 5101 وو 

كفاءة أو قدرة المتعلم على إقامة علاقات ارتباطيه بينية بين المقفاهيم 
المتضمنة في محتوى معين.ء أو بمعنى آخر الحكم على كفاءة البناء المعرفي 
للطالب من خلال كفاءة الترابطات البينية للمفاهيم المعلقة بمحتوى معرفي معين. 

.5111 081211797 210111001118 310 5التاتتتقلء 10١‏ [أم10]' ىم 

ويقوم هذا الأسلوب على لعبة الكروت 8311265 0810) كأداة للحكقم على 
كفاءة البناء المفاهيمي للطالب. (1987 ,)اناخة عت 112:03 عت عاءتتدددرة11) 


الاستراتيجبات المعركية دغأععء)ة )د ؟؟تاتلمهع0 )© 

ارتبط مفهوم الاستراتيجيات بمتغيرات مختلفة مثل الذاكرة: التفكقيرء حل 
المشكلات.. وقد أدى ذلك إلى اختلاف النظرة إليها النظرة إليها. بيد أن هناك اتفاقا 
على أن الاستراتيجية هى طريقة أو أسلوب الفرد في أداء مهمة ماء فيرى إيفانز 
7 ,1976 ,87885 أنها سلسلة من العمليات تؤدى في النهاية إلى الاستجابة 
السلوكية التي يمكن ملاحظتهاء بينما هي عند أندروود 2 ,1978 ,1120628000 
الطريقة التي يتناول بها الفرد المعلومات المتاحة لديه خلال المراحل المتتابعة 
لتجهيز المعلومات وصولا إلى حلول المشكلات» وعند وود 330 ,1978 ,58/000 
هي تجميع مبرمج أو منظم '(25561251 ع702081311113]1 لمجموعة من العمليات 
العقلية المعرفية وصولا إلى هدف عام. 

ويعرف ستيرنبرج 170 ,1982 ,516580618 الاستراتيجية على أنها الطريقة 
التي ينتقيها الفرد ويوظفها لفهم أو حل مشكلة معينة بينما يعرفها جانييه ,028856 
3 ,1985 أنها سلسلة أو سلاسل موجهة من العمليات التي يؤديها المفحخصوص 
ابتداء من تلقى المثير وحتى صدور الاستجابة. 


بعض أبعاد البنية المعرفية 
ل رس سس 0 وأثرشا على الإستراتيجيات المعرفية ‏ سس 


ويعرفها طلعت الحامولى ١5 ١9584‏ على أنها تكوين فرضي مستنتج من 
طريقة الفرد في تجهيز المعلومات المتصلة بالأداء في مهمة معرفية معينة ابنداء 
من تقديم المعلومات حتى إنجاز المهمة. 

ويعرفها لطفي عبد الباسطء ١71١9485‏ أنها طريقة أو أسلوب الفرد في 
توفيق وتنفيذ مجموعة من العمليات الأولية اللازمة لأداء مهمة ما. 

ومن ناحية أخرى يعرفها بيهلر وسنومان ,1990 ,512018/1181 © 151611612 
2 على أنها خطة عامة تتضمن أنواعا مختلفة من التكنيكات 1361105 لإنجاز 
هدف طويل المدى. 

ويعرفها فؤاد أبو حطب وآمال صادق؛ ,1١9135‏ /ا0” على أنها خطط منظمة 
يمكن استنتاجها من أنماط السلوك التي تصدر عن المتعلم بالرغم من أنه قد لا 
يكون واعيا بها وتكون قابلة للتعلم والاكتساب. 

كما يعرفها ممدوح غانم» :١995‏ / على أنها طرق 268005 أو نظم 
5 أو تكنيكات 16018101165 معرفية يستدل عليها من الأداء الذي يصدر 
عن المتعلم لتنفيذ المهمة. 

وتعتبر الاستراتيجية المعرفية من أهم القابليات المتعلمة لدى الإنسان وتتمثل 
هذه الاستراتيجيات في المهارات التي من خلالها يتعلم الفرد كيف ينظفم عملياته 
العقلية المعرفية الداخلية في التعلم والتذكر وحل المشكلات (فتحي الزيات, 91956١»؛‏ 
26). 

ويعرف ميسك 1984 ,54655101 الاستراتيجيات المعرفية على أنها طرق 
عامة يستخدمها الأفراد في الأعمال العقلية المعرفية أى أنها بمثابة طرق للإدراك 
والتفكير والتذكر وتكوين وتجهيز ومعالجة المعلومات وحل المكلات ويستدل على 
هذا الاستراتيجيات من طرق التوصل إلى المعرفة. 

ويعرفها بروكس وآخرون 220 ,1985 ,26 64 870015 على أنها المهارات 
التي تسمح للافراد بمعالجة مواقف التعلم» بمعنى أنها المهارات الخاصة بكيفية 
اكتساب الفرد للمعلومات واستخدامه لها بأكثر الأساليب فاعلية وكفاءة من خلال 
المصادر المتاحة داخليا وخارجيا والخاصة بمواقف التعلم أو اكتساب المواد 
التعليمية الجديدة» ويتفق ود 336 ,1983 ,6000/آ مع يونج 1987,358 ,118املآ 


دراسات وبحوث في علم النفس المعرفي 





على أن استخدام الفرد لإستراتيجية معينة في أداء مهمة محددة يعتبر قياسا لقدرة 
الفرد ومهارته في الأداء» ويتوقف استخدام الإستراتيجية ذات الفعالية على خبرات 
الفرد المعرفية» ومتطلبات تجهيز المعلومات في المهمة. 

ويشير هنت 1987 ,]111012 إلى أن كفاءة الفرد المعرفية تعتمد على ما يمتلكه 
من معرفة والسعة المعرفية لديه والعمليات المعرفية الدينامية» وهذه جميعا تمثل 
مصادر للفروق بين الأفرادء كما أنها تعتبر عن قدراتهم المعرفية 106) 0081© 
3 

وتؤكد الملاحظات السابقة أن أداء الأفراد على المهممة يختلف تماما إذا 
استخدموا إستراتيجيات مختلفة؛ وبهذا المعنى يفترض أن هناك بعض 
الإستراتيجيات أكثر فاعلية من الأخرى. 

ويتفق هذا مع ما ذكره مالين 1979 ,3421183 أن فاعلية الاستراتيجية تتحدد 
في ضوء اختزالها لعملية البحث عن المعلومات حيث تجنب الفرد المسارات غير 
الفعالة في شبكة المعلومات أثناء الأداء على المهمة وبالتالي تختزل الكثير من 
أعباء التجهيز مما يقلل من الزمن المستغرق للوصول للحل أثناء أداء المهمة. 

ويمكن تحديد خصائص الإستراتيجية المستخدمة من قبل الفرد بتحليل عمليات 
التجهيز التي تحدث بين تقديم المهمة وحتى إصدار الاستجابة ويس تخدم الباحث 
لتسجيل كافة العمليات التي يمستخدمها الأفراد في أداء المهمة ما يسمى 
بالبروتوكولات 270100015 (محمد حسانين» )١19١‏ فيذكر هيز وفلاور 112965 
1 2 (سهير محفوظ؛. )١185‏ أن البروتوكول هو وصف للأنشطة التي 
يقوم بها المفحوص أثناء أدائه لمهمة ما وفقا لترتيب حدوث هذه الأنشطة وتعاقبها 
وتزامنها. 

بينما يعرفه هيز ولندس (8 ,1980 ,118025 4 113365) على أنه وصف 
للأنشطة المتتابعة في وقت ماء والتي تصدر عن مفحوص لحظة أدائه لمهممة ما 
بهدف الوصول إلى حل لهاء وقد أخذ الحامولى ١188‏ بهذا التعريف. 


بعض أبعاد البنية المعرفية 
وأثرها على الإسترا تيجيات المعرفية - 





وعرفه لطفي عبد الباسط» ١7.١445‏ على أنه وصف مفصل ومتتابع يقدمه 
المفحوص شفويا أو تحريريا أثناء انشغاله بأداء مهمة ما أو عقبها مباشرة وذلك من 


ويتفق محمد حسانين ١194١‏ مع لطفي عبد الباسط على أن البرتوكول تقرير 
لفظي أو كتابي يؤديه المفحوص يصف من خلاله الأنشطة الذهنية المتتابعة الني 
تحدث داخل ذهن الفرد أثناء أدائه على المهمة من بدأ تفديمسها وحتى إصدار 
الاستجابة وإن كانت الباحثة ترى أنه قد يعجز الوصف الشفوي (اللفظي) أو 
التحريري (الكتابي) عن ملاحقة تتابع أو تعاقب العمليات المعرفية وتزامنها. 

؟ البروتوكولات الشفوية 22010015 0181: 


وأحيانا يطلق عليها التفكير بصوت مرتفع 310100 115112119885 وفيها يطلب 
من المفحوص أن يفكر بصوت مرتفع؛ أو أن يذكر بصوت مرتفع كل شئ عن كلى 
ما يحدث داخل ذهنه لحظة أدائه للمهمة وحتى إنجازها (طلعت الحلمولى؛ 2١98/8‏ 
) ورغم التعليمات الصريحة فربما ينسي المفحوص بعض الموضوعات أو 
يصمت بسبب الاستغراق التام في المهمة» وهكذا فالأفراد في التفكير بصوت مرتفع 
لا يقررن (كيف) يفكرون ولكن (ماذا) يفعلون» بمعنى أنهم لا يفسرون أفكارهم. 
ولكن يتلفظون بها. 

ويتميز التفكير بصوت مرتفع فيما يذكر ممدوح غانمء» 1914١ء/‏ بما يلي: 

. عدم وجود فجوة زمنية بين أدائه المهمة والتقفرير اللفظي. 

عدم تقييد طبيعة استجابات الفرد. 
إلا أن هناك بعض المشكلات التي يظهرها التفكير المرتفع للباحثين منها: 

* يوجد ضبط أقل على ما يتلفظ به الأفراد. 

مقاطعة الأفراد أثناء أداء المهمة ربما يعطل جهدهم ومن تتابع عمليات 

المعالجة وتزامنها. 

* تسجيل المعلومات أثناء التفكير بصوت مرتفع يمكن أن يستنفذ الوقت والطاقة 

العقلية المعرفية. 


الا دراسات وبحوث في علم النفس المعرفي 





9 البروتوكولات المكتوبة 27060015 71/21)628: 
وفيها يطلب من المفحوص أن يسجل كتابيا طريقة أدائه للمهمة من لحظة 
تقديم المهمة وحتى إنجازها. 
وعلى الرغم من العديد من الانتقادات التي وجهت لل بروتوكولات كمصدر 
للمعلومات من حيث الغموض أو بذل الجهد والوقت أو صعوبة إعطاءه وصسف 
لفظي دقيق يذكر جوتز وأليكساندر ووش 1992 ,اوه/18 4# 22062:ءلى ,2اءه660 
أنه يمكن إتباع الخطوات التالية ليصبح البروتوكول مصدرا مفيدا للمعلومات: 
تجميع المعلومات في شكل ملائم لعمر وقدرة الطلاب؛ يسأل الطلاب عما ما 
قاموا به بالفعل على مهمة حقيقية وليست افتراضية» تجمع المعلومات فور تنفيذ 
المهمة؛ أن يسأل الباحث عن استفساراته بصورة محايدة» وأخيرا أن يقارن البلحث 
مايقوله الطلاب بما يلاحظه هو. 
وتسهم البروتوكولات بصورة فعالة في تحديد نوع الإستراتيجية التي 
يستخدمها الفرد وذلك عن طرق تحليل أدائه من خلال هذه البروتوكولات. 
وبهذا فإن تحديد العمليات المستخدمة في الأداء على المهمة بدقة يؤدى إلى 
التعرف على معالم الاستراتيجية التي يستخدمها الأفراد في الأداء عليها. 
ويتضح من العرض السابق فإن الاستراتيجيات المعرفية تتسم بكونها: 
مهارات أو طرق أو خطط عامة يستخدمها الفرد في الأنشطة العقلية 
المعرفية. 
٠‏ يستخدمها الفرد سواء على المستوى الشعوري أو اللاشعوري. 
قابليتها للتعلم والاكتساب. 
؟ يمكن استنتاجها أو الاستدلال عليها من أساليب تناول الفرد للمعرفة. 
٠‏ تشمل الأنشطة العقلية المعرفية كالإدراك؛ التفكيرء التذكرء تكوين وتناول 
المعلومات وحل المشكلات. 
وتخلص الباحثة من العرض السابق بالتعريف الذي تتبناه للإس تراتيجيات 
المعرفية وهو أنها تمثل خططا أو طرقا عامة يستخدمها الأفراد في الأنشطة العقلية 
المعرفية سواء بوعي أو بدون وعى (شعوريا أو لا شعوريا) حيث تش كل طرقا 
للإدراك والتفكير والتذكر وتجهيز ومعالجة المعلومات وحل المشكلات؛ وتكوين 


فقن 


بعض أبعاد البنية المعرفية 
وأثرها على الإستراتيجيات المعرفية ) سس 





قابلة للتعلم والاكتساب» ويمكن استنتاجها من أنماط السلوك التي تصدر عن المتعلم» 
وتكوين قابلة للقياس من خلال التقدير الذاتي للمفحوصين فيما يتعلق بالاسترجاع 
(التسميع؛ التنظيم)؛ حل المشكلات (تحليل الوسائل/ الغايات العمل بين الأمام 
والخلف). 
وقد قامت الباحثة باشتقاق هذا التعريف من تعريف ميسيك ,كل8/65510 
7؛» فؤاد أبو حطب وآمال صادق .١5554‏ 
إستراتيجيات التعلم المعرفية: دوءزمء)5)52 ء؟أانمع00 عمتصردع.آ1 
اجتهدت العديد من الأبحاث في مجال علم النفس التربوي في وضع هيكل 
بنائي مناسب لتمثيلات إستراتيجيات التعلم المعرفية» وناقشت هذه الأبحاث الأبعاد 
التي يمكن أن تختلف على أساسها هذه الاستراتيجيات» ومن هذه الدراسات دراسة 
كل من (1980 ,لإعمعن؟ )» (1985 ,لاقعععكمة12)» (© كتلاألاسزد ر,وعامموظ 
5 ,0'77611). ويمكن تلخيص هاه الأبعاد في ستة نقاط هى: 
٠‏ القدرة على التعميم 11ج لع مع 0: 
710 3 ©0) 1163616مم3 15 5013168 28 أمتدع1 2 طعتطتت 0) ععرععنآ] 
5 16311118 01 17311617 
الدرجة التي تكون استراتيجية التعلم عندها قابلة للتطبيق على مدى واسع ومتتنوع 
من مواقف التعلم. 
.٠‏ المدى/ المجال 6م500: 
58 101 2001011266 15 لإ5]53168 16312118 3 طأعتط7ا 0) عع7عع10 
01 21120102115 1731/1118 
الدرجة التي تكون استراتيجية التعلم عندها مناسبة أو ملائمة لتجهيز كميات متنوعة 
ومختلفة من المعلومات. 
» الارتباط المباشر: 02©55]عع1011 
1ع (الاعع01 0 0ع15نا 15 ن[5]53668 1631201028 3 طعتطت 10 أرعاباظط 
1 261717 01 151102نالوع3 علطا 
إلى أى درجة تستخدم استراتيجية التعلم بصورة مباشرة لتيسير اكتساب المعلومات 
الجديدة. 


دراسات وبحوث ضي علم النفس المعرضي 





» المستوى 1.60©1آ: 
8 ]3 1066551185م 2615 01 قل 5اعع:011 5عم7معآ 3 طعتط؟ مغ أمعابرط 
باعلاع1 06 زالاعععء 
الدرجة التي عندها يوجه المتعلم عملية تجهيز معلماته عند المستوى التنفيذي أو 
الإجرائي. 
» القابلية للتعديل '1/1001112011169: 
عطا أععطر ما لععققطء عط مق نزع52]6 ع8 لأصتدع1 2 طعتط7 ما ععروء2] 
1 1421121285 31أنات3111م 2 01 0م76 
درجة أو مدى قابلية الاستراتيجية للتعديل لمواجهة المتطلبات المتغيرة لموقف 
٠‏ الوسيط الشكلي أو الحاسي 110021169: 
ع3 10 8251260طأملاء لرعأولز5 55128ع706م 01 5625011 116" 
ْ 1111112 3110 
يشير الوسيط الشكلي أو الحاسي إلى الجهاز الحاسي أو نظام التجهيز 
(المعالجة) المختص باكتساب واستخدام المعلومات. 
أنماط إستراتيجيات الاسترجاع: 


يرى طلعت الحامولى » ١584‏ أن كفاءة استراتيجية تذكر معين تتوقف على 
طبيعة المهمة وخصائص المفحوصين المعرفية؛ فقد تكون أكتر الاستراتيجيات 
فعالية في مهمة معينة هي استراتيجية التخيل» وفى مهمة أخرى استراتيجية التنظيم 
وهكذا. وتتمايز إستراتيجيات الاسترجاع إلى: 

استراتيجية التسميع: .)5 1162621521 


وتتمثل في محاولة المفحوص التكرار الشفوي أو الكتابي للمعلومات والذي لا 
يخضع إلى أى ترجمة معرفية لهذه المعلومات (الاستظهار أو الاسترجاع الصم 
(1986 .543(:65 عل 17اء]171/625) وتتم عن طريق تكرار تلاوة المادة أو 
المعلومات المراد حفظها في الذاكرة سواء بشكل صامت وهو ما يحدث في القواءة 
الصامتة أو أن يتم التسميع بصوت بسمعه الفرد وهو ما يسمي بالتسميع الصوتي 


ده" 


بعش أبعاد البنية المعرفية 
وأئرها على الإستراتيجيات العرفية ١‏ سس 





وهو ما يحدث في القراءة الجهرية (أنور الشرقاوى » )١15١421197‏ وتعد هذه 
الاستراتيجية من وجهة نظر علماء النفس المعرفي أقل أنماط الاستراتيجيات في 
الحفظ والتذكر إذا اقتصرت على مجرد الحفظ الآلي دون ربطها بالبناء المعرفي 
الدائم للفرد. 

استراتيجية التنظيم: .51 01823212108 

وتعنى تنظيم المعلومات أو فقرات المادة المتعلمة الأقل ارتباطا في وحصدات 
مرتبطة ذات معنى. 

وهي في صورتها اللغوية تسمي استراتيجية وسيط اللغة الطبيعي 11260421 
(1974 ,دع7/الا) 2012100 عع 2ناع1.32] وينظم بها المفحخوص المفردات أو 
المعلومات حتى تترابط لفظيا بعلاقة ذات معنى» كي تشكل جملة أو قصة معينة 
فمثلا إذا كان الزوج المطلوب تذكره في مهمة ترابط مزدوجء مثل كلب خنزيرء 
فعندما يواجه المفحوص بهذا الزوج فإنه قد ينظم هاتين الكلمتين بالتفكير في أن 
كلتيهما حيوان وأن الكلب أصغر من الخنزير ويتشابه معه أو أن كليهما كلمة 
مكونة من ثلاثة حروف 1708-1108 أو أن الكلمتين تتشابهان في النطق الصوتي 
أو أنهما حيوانان أليفان» وعلى هذا لا توجد قيود للوسيط اللغوي. 

منهج الدراسة وإجراءاتها 

في هذا الفصل تعرض الباحثة لأهم الإجراءات التي اتبعتها في تناول مشكلة 
البحث من حيث اختيار العينة» إعداد الأدوات المستخدمة في قياس ومعالجة 
متغيرات البحثء الخطوات الإجرائية التي اتبعت في تطبيق أدوات البحث الحالي: 

عينة الدراسة: 

شملت عينة الدراسة 1:٠٠‏ طالب وطالبة من طلاب الفرقة الأولى من المرحلة 
الجامعية» ٠٠١‏ طالب وطالبة من ذوي الخلفية المعرفية العلمية (المجال النوعمي 
العلمي) من كليات الطب الصيدلة التربية النوعية (شعبتي الاقتصاد المنزلي 
والتكنولوجيا)» ٠٠١‏ طالب وطالبة من ذوي الخلفية المعرفية الأدبية (المجال 
النوعي الأدبي) من كليات التربية قسم اللغة الإنجليزية» وتراوحت أعمار العينة 
بين ١3-١1‏ عام حيث م- ١7,5‏ عام وانحراف معياري .١,5١‏ 





«راسات وبحوث في علم النفس المعرفي 


قامت الباحثة بتقسيم أفراد العينة ال 1٠٠‏ على حسب درجاتهم على أيعاد 
مقياس البنية المعرفية الثلاثة (الترابط التمايز التنظيم) والدرجة الكلية إلى 
مستويين مرتفع» منخفض في كل بعدء برض الكشف عن تأثيره على 
الاستراتيجيات المعرفية المتعلقة بالاسترجاع (التسميع التنظيم)» حل المشكلات 
(تحليل الوسائل/ الغايات العمل بين الأمام والخلف). 

وعلى ضوء محك التفوق الدراسي إلى متفوقين وعاديين على حسب المجموع 
التحصيلي في الثانوية العامة (المتفوقون هم الحاصلون على المتوسط ١>+‏ 
0 معياريء العاديون هم الحاصلون على المتوس ط + ١>‏ انحراف 
.جدول ه)اأوصف عينة الدراسة الأساسية 





[التربية 2220 |[التربيةالتوعية 0 ] 
2 انوعي | الجنس | العلب و 


| أدبي 


كه مك سن سك سك سيك 
ادك | »| مل لتلا 
افشهر | | | ”7 |02 آل سا 
افخ | 1خ | سل ليا 


ولطبيعة متغيرات الدراسة راعت الباحثة ما يلي: . 

أولا: أن تكون العينة من طلاب الفرقة الأولى للمرحلة الجامعية لاستقرار 
ووضوح المفاهيم المعلقة بمجموعتي المواد العلمية» الأدبية المستخدمة في الدراسة 
ومن ثم تسكينها في البناء المعرفي لأفراد العينة لتصبح جزء دائم ومستقر من 
محتوى الخبرات المعرفية داخل البنية المعرفية بعيدا عن الضغوط النشسية التي 
يتعرض لها الطالب في الثانوية العامة والتي قد تؤثر في اس تجاباته على أدوات 
الدراسة. 

ثانيا: أن يتم التطبيق في بداية الفصل الدراسي الأول لضمان عدم تاثير 
دراسة الطالب للمواد الجامعية في استجاباته على مقياس البنية المعرفية فتصبح من 
المتغيرات الدخيلة. 


"4 





ا 
التذنكا 








بعض أبعاد البنية المعرفية . _ 
وأثرها على الإسترانيجيات المعرفية 





الأدوات المستخدمة: 
أولا: مقياس البنية المعرفية: (أبعاد الترابط التمايزن التنظيم) 
أعد هذا المقياس فتحي الزيات والباحثة وفقا للخطوات التالية بهدف: 
٠‏ قياس درجة (مدى) ترابط تمايز تنظيم البنية المعرفية لدى أفراد العينة 
من المتفوقين» العادين من ذوى المجال النو عي الواحد, ذوي المجال النو عي 
المختلف (علمي أدبي). 
ء إضافة مقياس للبنية المعرفية (أبعاد الترابط التمايز التنظيم) للمكتبة 
النفسية العربية يفتح أفاق للبحث في هذا المجال الجديد. 
إجراءات بناء مقياس أبعاد البنية المعرفية: 
ء قامت الباحثة تحت إشراف الدكتور الزيات بعمل تحليل محتوى لمواد التاريخ 
الطبيعي والكيمياء والفيزياء للصفين الثاني والثالث لمرحلة الثانوية العامة طبقد 
لآخر تعديل وزاري »١5957/45‏ كعينة ممثلة للمفاهيم العلمية (البنية المعرفية 
العلمية)؛ ولمواد علم النفس والفلسفة والمنطق كعينة ممثلة للمفاهيم المتعلقفة 
بالبنية المعرفية الأدبية. 
ء تم عرض المحتوى لتلك المواد على مجموعة* من الخبراء في المجصال 
(موجهون مدرسون أوائل مدرسون) وذلك لاختيار مجموعة من 
المفاهيم المرتبطة بمواد التخصص السابقة بحيسث تتوافر فيها الشروط 
التالية: 
٠"‏ الموضوعية (الاتفاق بين أحكام المتخصصين حول هذه المفاهيم). 
٠‏ الثبات النسبي (أي لا تختلف هذه المفاهيم باختلاف التخصص داخل 
المجال النوعي الواحد). 
٠‏ التباين في مستوى الرتبة (مفاهيم عالية الرتبة مفاهيم متوسطة الرتبة 
مفاهيم منخفضة الرتبة. 


وجود علاقات ترابط وتنظيم بين هذه المفاهيم أفقيا ورأسيا. 


1ه" 


دراسات وبحوث في علم النفس المعرفي 





ء تم تصميم مقياس البنية المعرفية (أبعاد الترابطد التمايز التنظيسم) 
بصورته الأولية حيث تضمن ١4‏ مفهوما علميا لكل مادة من المواد سابقة 
الذكر. 

٠‏ تم عرض المقياس بصورته الأولية على مجموعة من الخبراء فسي 
المجال» والذين تم الاستعانة بهم في وضع بنية معرفية معيارية للمفاهيم * *. 
٠‏ تم تطبيق المقياس بصورته الأولية على عينة من طلاب الجامعة الفرقة 
الأولي تتكون من طالبا وطالبة ٠١(‏ من ذوي الخلفية المعرفية العلمية. 
"٠‏ من ذوي الخلفية المعرفية الأدبية) من شعبتي اللغة الإنجليزية؛ التعليم 
الابتدائي بكلية التربية بالمنصورة. وقد قسمت العينة إلى متفوقين عاديين 
في ضوء المجموع الكلي لدرجات التحصيل الأكاديمي في الثانوية العامة 
ودرجات الطلاب في مواد التاريخ الطبيعي, الكيمياع, الفيزياء وعلم النفس 
والفلسفة والمنطق. 

ء تم تصحيح** المقياس على أساس البنية المعرفية المعيارية التي تم 
وضعها بواسطة الخبراء في المجال النوعي الواحد. 

ء تمت معالجة النتائج إحصائيا عن طريق حساب: 

٠‏ المتوسطات والانحرافات المعيارية لدرجات الطلاب على: 


- بعد الترايط. - بعد التمايز. 
- بعد التنظيم - الدرجة الكلية للمقياس. 


ء مصفوفة معاملات الارتباط بين درجات الطلاب في أبعاد الترابط» التمايزء 
التنظيم والدرجة الكلية. 

مصفوفة معاملات الارتباط بين درجات الطلاب في كل بعد من الأبعاد 
الثلاثة (الترابط؛ التمايز» التنظيم) وبين درجاتهم الكلية على المقياس. 

٠‏ مصفوفة معاملات الارتباط بني درجات الطلاب على الأبعاد الثلاثة 
ودرجاتهم في مواد التاريخ الطبيعيء الكيمياء. الفيزياء (بالنسبة لذوي 
المجال النوعي العلمي)؛ علم النفس والفلسفة والمنطق (بالنسبة لذوي 
المجال النوعي الأدبي). 


بعض أبعاد البنية المعرفية 
وأثرها على الإستزا تيجيات المعرفية الا 





٠‏ اختبار 'ت" لدلالة فروق المتوسطات بين مجموعتي المتفوقين والعاديين 
في الأبعاد الثلاثة (الترابط» التمايزء التنظيم)؛ الدرجة الكلية للمقياس ودرجته 
الكلية. 
المحددات السيكومترية للمقياس: 
لاستخدام المقياس في تقدير أبعاد البنية المعرفية المتعلقة بالترابطد التمايز 
التنظيم» والدرجة الكلية قامت الباحثة بحساب المحددات السيكومترية للمقيساس 
وهى: 
صدق المقياس: 
تم حساب ثلاثة أنواع من الصدق للمقياس هي: 
أولا: صدق المحكمين.. وذلك بعرض المقياس في صورته النهائية على 
مجموعة من الخبراء في المجال الذين تمت الاستعانة بهم وذلك للحكم على مدي 
صدق المقياس في قياس البنية المعرفية للمفاهيم في كل مجسال من المجسالات 
النوعية المستخدمة في الدراسة (مدى تمثيل المفاهيم للمحتوى الممثل للبنية 
المعرفية المثالية في هذا المجال). 
ثانيا: صدق المحك: قامت الباحئة بحساب صدق المحك للمقياس عن طريق 
حساب معاملات الارتباط بني درجات الطلاب في أبعاد المقياس الثلاثة (الترابط. 
التمايز»التنظيم) والدرجة الكلية للمقياس من ناحية» ودرجات هؤلاء الطلاب فسي 
المجموع التحصيلي العام في الثانوية العامة ودرجاتهم في المواد المذكورة مسن 
ناحية أخرى. 
ثالثا: الصدق الفارقي (صدق المقارنة الطرفية): 
يقوم التنظير في البنية المعرفية على وجود فروق بين المتفوقين والعاديين 
في خصائص البنية المعرفية لكل مجموعة حيث تتميز البنية المعرفية للمتفوقيسن 
بارتفاع درجة ترابطهاء تمايزهاء تنظيمهاء وبالتالي إذا فرق هذا المقياس بين 
المجموعتين فروقا دالة لصالح المتفوقين دراسيا دل ذلك على صدقه. 


هي دراسات وبحوث في علم النفس المعرضي 





ثبات المقياس: 
قامت الباحثة بحساب معاملات الارتباط بين درجات الطلاب على الأبعاد الثلاشة 
للمقياس (الترابط التمايزن التنظيم) مع بعضها ومع الدرجة الكلية للمقياس: 
باستخدام معادلة كروبناك بحساب قيم معاملات الثبات لأبعاد المقياس 
والدرجة الكلية, وقد وجد أن معامل الثبات للمقياس: )0( ألفا - ١,84‏ 
قام الخبراء بوضع البنية المعرفية المعيارية للمفاهيم التي تم اختيارها في المواد 
المذكورة وذلك في ورقة واحدة للإجابة تتضمن أبعاد الترابط التمايزن التنظيم. 
تم وضع المقياس في صورته النهائية ليكون معدا للتطبيق على أفررد العينة 
الأساسية من المتفوقين والعاديين من طلاب المرحلة الجامعية. 
ثانيا: مقياس الاستراتيجيات المعرفية: 
٠‏ التعرف على الاستراتيجيات المعرفية المتعلقة بالاسترجاع/ حل المشكلات 
المميزة للمتفوقين: العاديين من طلاب المرحلة الجامعية وترجمتها إلسى 
صورة كمية قابلة للقياس بالنسبة لكل استراتيجية عن طريق التقدير الذاتني 
لأفراد العينة. 
. تلافي عيوب التحليل الذاتي للباحث لبروتوكولات المفحوصيسن سواء 
الشفوية أو التحريرية فيما يتعلق باستخدام إحدى الاستراتيجيات. 
٠‏ التعرف على الاستراتيجيات المعرفية المتعلقة بالاسترجاع/ حل المشكلات 
للمفحوصين من ذوى المجال النوعي المختلف. 
خطوات بناء ١‏ لمقياس في صورته الأولية: 
قامت الباحثة بالاطلاع على ما أتيح لها من دراسات في مجال 
الاستراتيجيات المعرفية المستخدمة في الدراسة الحالية والتي تتعلسق 
باستراتيجيات الاسترجاع (التسميع التنظيمم). حل المشكلات (تحليل 
الوسائل/ الغايات العمل بين الأمام والخلف) بغرض تحليل بروتوكولات 
استخدام هذه الاستراتيجيات من قبل الطلاب. ومن هذه الدراسات والمراجع: 


بعض أبعاد البنية المعرفية 
أ|#آ#تأ تت ب س0 وأثرها على الإستراتيجيات المعرفية - 


( الزيات 15868 )١955‏ (أنور الشرقاوي ؟597١).‏ (1980 ,403:05)ء 
(للء؟ها!ظ! روووتظ) ‏ (1991 ,له أء مععسعائعطع) » (1978 سعمهمن) ع أمعطلموع8) 
(1987 .ل لسقتاذ) » (2!,1992 اء عاتصمستطم]): (1988 ,علعغ1) ١‏ رمن لل مدال 
8) (1980 ,ممدمستمط1) » (1986 رع نزجهلاى مأعادمء ١)‏ (عة (لسعانودك 
9 رع 1اع'1): (1975 ,1992 مله )ء). 

وذلك في مجال استراتيجيات الاسترجاع. ودراسات: (الزيات. ,)١987‏ 
(نظام النابلسيء :.)١585‏ (سهير محفوظ, )١9588‏ 

9 0 ع© عالمدوكبظ) (1987 برعلاء55 ع عدعم00")) ,(1989 رله أء لطن) 
229) (1979 ر1أع1 عه مستكلرقا) ,(1974 ,ممتمتك عه 11335) ,(1986 عكء21)) ,(1992 
© 5439 ,نعالء5) (2355,1992) ,(1988 ,رعلا 57) ,(1985 .ل بنرعااء57 عي 
ره أل أة81) ,(1990ةمطسق تع 81 مق"م؟) (1990 ,أوأء ,ترعااء57) ,(1983 ,18700 
.(1994 وذلك في مجال استراتيجيات حل المشكلات 

٠‏ قامت الباحثة بناء على ما سبق بوضع مقياس للاستراتيجيات المعرفية 
المذكورة سابقا مكون من 58 مفردة كل مفردة منها تكشف عن تكرار 
استخدام أو عدم تكرار استخدام المفحوص لإحدى الاستراتيجيات اعتمادا 
على التقرير الذاتي له في الاسترجاع (التسميع التنظيم)» حل المشكلات 
(تحليل الوسائل/الغايات العمل بين الأمام والخلف). 

ء درجات الطالب على المقياس تنقسم إلى أربعة درجات (نهاية عظمي) تدل 
على تكرار استخدام الفرد بصفة مستمرة لهذه الاسستراتيجية» بينما تدل 
الدرجة المنخفضة على عكس ذلك ولا توجد درجة كلية للمقياس. 

٠‏ تم عرض المقياس بصورته الأولية مرفقا به الإطار النظري الخاص به 
على لجنة تحكيم مكونة من * * خمسة محكمين من الخبراء في علم النفسس 
بهدف الحكم على مفردات المقياس. 

؟ء وبذلك أصبح المقياس في هذه الصورة مكونا من "٠‏ مفردة كل ١٠١‏ 
مفردة تختص باستراتيجية من الاستراتيجيات الأربع. 

ء تم تطبيق المقياس على عينة استطلاعية قوامها ٠١‏ طالبا وطالبة وبعد 
تصحيح المقياس وحساب تكرارات الاستجابات أمكن الاطمئنان إللى قدرته 
على التمييزء ولم يتم حذف أى مفردة وبناء على ذلك يمكن تطبيق المقياس 
على عينة البحث. وليس له وقت محدد للإجابة. 


هي دراسات وبحوث في علم النفس المعرفي 





المحددات السبكومتربة للمقباس. 

لاستخدام المقياس في تقدير الاستراتيجيات المعرفية المستخدمة في الدراسة 
المتعلقة بالاسترجاع وحل المشكلات قامت الباحثة بحساب المحددات السيكومترية 
للمقياس وهي: 

الصدق العاملي: 

قامت الباحثة بإجراء تحليل عاملي لأبعاد مقياس الاستراتيجيات المعرفية 
فيما يتعلق بالاسترجاع (التسميع التنظيم)؛ حل المشكلات (تحليل الوسائل/ 
الغايات العمل بين الأمام والخلف). 

الثبات: 

قامت الباحثة بحساب الاتساق الداخلي عن طريق حساب الارتباط داخل 
مفردات كل إستراتيجية والدرجة الكلية لهذه الاستراتيجية بالنسبة للاستراتيجيات 
الأربعة المستخدمة في الدراسة فيما يتعلق بالاسترجاع (التسميع التنظيم)» حل 
المشكلات (تحليل الوسائل/الغايات العمل بين الأمام والخلف). 


بعض أبعاد البنية المعرفية 


ليهيهييههو99ة999+<+3978يب979070707979 وأثرها على الإستراتيجيات المعرفية 


نتائج الدراسة 


استخدمت الباحثة الأساليب الإحصائية الملائمة للتحقق من فروض الدرااسة 
ومن هذه الأساليب : تحليل التباين الأحادي والثنائي والمتعدد . واختبار (ت) 
لدلالة فروق المتوسطات »٠‏ وتحليل الانحدار المتعدد . إضافة إلى الأساليب الوصفية 
الأخرى. 

ونظرا لكبر حجم النتائج فقد اكتفينا بما أسفرت عنه هذه النتائج. حيث 
جاءت جميعها مؤيدة ومحققة للفروض التي قامت عليها. 

مناقشة النتائج 


تشير نتائج الفرض الأول إلى أن هذا الفرض قد تحقق فيما يتعلق بتأثير كلى 
من بعدي الترابط والتمايز على استراتيجيتي التسميع في الاسترجاعء, تحليل 
الوسائل/الغايات في حل المشكلات» وأبعاد الترابط والتمايز والتنظيم على 
استراتيجيتي التنظيم في الاسترجاع العمل بين الأمام والخلف في حل 
المشكلات, كذلك فقد تحقق فيما يتعلق بالتفاعل الثنائي بين أبعاد البنية المعرفية 
الترابط والتمايز على استراتيجية التسميع وكل من السترابط والتنظيم.ء التمسايز 
والتنظيم على استراتيجية التنظيم في الاسترجاعء والعمل بين الأمام والخلف فسي 
حل المشكلاتء الترابط والتنظيم على استراتيجية تحليل الوسائل والغايات في حل 


المشكلات. 

ولم يتحقق فيما يتعلق بتأثير بعد التنظيم على استراتيجية التسميع؛ كذلك لم 
يتحقق فيما يتعلق بالتفاعل الثنائي بين أبعاد الترابط والتنظيمء التمايز والتنظيم 
على استراتيجية التسميعء الترابط والتمايز على استراتيجيات التنظيم في 
الاسترجاعء, تحليل الوسائل الغايات: العمل بين الأمام بين الأمام والخلف في حل 
المشكلات؛ كذلك لم يتحقق بالنسبة للتفاعل بين أبعاد البنية المعرفية الثلاثشة 
(الترابطد التمايزن التنظيم) على الاستراتيجيات الأربعة. 

ويمكن تفسير ذلك على النحو التالي: 


ترى الباحثة أنه من المنطقي نظريا ومن المقبول علميا أن تؤثر خصائص 





دراسات وبحوث في علم النفس المعرفي 





البنية المعرفية من حيث المحتوى والمستوى متفاعلة مع فاعلية العلميات العقلية 
المعرفية على اختلاف الاستراتيجيات المعرفية المنمثلة في سرعة التجهيز 
والتشفير والتخزين والاسترجاع وكذلك حل المشكلات. 

فثراء البنية المعرفية من حيث الكم يؤدى إلى زيادة عدد العلاقات البينية 
القائمة بين المفاهيم والحقائق والقواعد والقوانين المرتبطة بمحتوى معرفي 
معين تمكن المتعلم من اشتقاق واستنتاج أنماط من العلاقات الفعالة التي تمكنه 
من اختيار أو انتقاء الاستراتيجيات التي يمكن من خلالها التعامل بكفاءة وفاعلية 
مع متطلبات موقف التعلم سواء كان هذا الموقف يستهدف استرجاع المعلوامات 
أو حل المشكلات.. يؤيد هذا ان الاستراتيجيات المعرفية لدى الخبراء تختلف كيفيا 
عن الاستراتيجيات لدى المبتدئين ويتمثل هذا الاختلاف النوعي فسي اختصار 
الوقت والجهد حيث تمكنهم بنيتهم المعرفية من تجنب البحث في المسارات غير 
الفعالة التي يتف بها المبتدئونء وبالإضافة إلى ذلك فإن البنية المعرفية جيدة 
التننظيم تنطوي على مستويات تتمايز بين الأعلى عمومية والأقل عمومية مما 
يتيح للفرد سهولة ويسر التعامل مع هذه المستويات مما يخفف العبء على 
الذاكرة قصيرة المدى والذاكرة العاملةء الأمر الذي يؤدي إلى انتقاء الاستراتيجية 
الأكثر ملاءمة لمتطلبات الموقف. 

وفيما يتعلق ببعد التمايز فإن البنية المعرفية الأكثر تمايزا تسمح بتصنيفات 
منطقية اعتمادا على أكثر من عاملء فقد يكون أساس التصنيف المعنى وقد يكون 
أساس التصنيف الفئة أو الوظيفة.. وغيرها. 

ومن الطبيعي أن البنية المعرفية التي تتصف بهذه الخصائص التصنيفية 
تستوعب محددات الموقف مما يتيح لها استخلاص أكثر الاستراتيجيات فعالية. 

ويتفق هذا التفسير مع ما توصلت إليه دراسات كل من: (1987 ,«ع0ع18)» 
(فتحي الزيات.548154١),‏ (سهير محفوظ.586١).‏ يق 5نالأناتسأك ,8:001) 
(1985رائعس'0©: (1990,كنالعةسلسوط): (1991 ,له )ء طاتصرول01))ء 
(2,1992ة“ندا0ط)ء (1987 ختعلأعصطءذ يعت 18010811 ,نإزاعووع:2) حيسث 
توصلت إلى أن من أهم مصادر الفروق الفردية في الاستراتيجيات المعرفية ههي 
المعرفة السابقة للفرد (البنية المعرفية) حيث يعتمد استخدام الفرد لاستراتيجية 





بعض أبعاد البنية المعرفية 
وأثرها على الإستزانيجيات المعرفية 





معينة بشكل أساسي على مدى اتساع وتنظيم وعمق المعرفة لديه (بنيته 
المعرفية), فيسهم البناء المعرفي الجيد في اختبار الفرد للاستراتيجية الملائمة 
عند استقباله وتجهيزه للمعلومات واسترجاعها ثم حل المشكلات. 

كذلك يمكن النظر إلى علاقة البنية المعرفية بالاستراتيجيات المعرفية كعلاقة 
ترسين متشابكين تؤدى الحركة في أي منهما إلى إحداث الحركة في الترس 
الآخر. أو كعلاقة تفاعلية بين متغيرين حيث تفرز البنية المعرفية جيدة التىوين 
إستراتيجية جيدة تؤدى إلى اكتساب المزيد من المعرفة لتضاف إلى البنية 
المعرفية للفرد فتزيد من كفاءة الاستراتيجيات التي يستخدمها الفرد وهكذا. 

ويمكن القول بأنه تختلف درجة تأثير كل بعد من أبعاد البنية المعرفية 
الثلاثة باختلاف نوع الاستراتيجيات المعرفية مدى إسهام البعد فيما تتطلبه ههذه 
الاستراتيجية» فإستراتيجية التسميع في الاسترجاع تتأثر بمدى أو درجة ترابط 
وتمايز البنية المعرفية حيث أن عملية التسميع تقوم على استرجاع المفاهيم 
والحقائق كما هى دون الخضوع لآية أنماط متقدمة من التجهيز والمعالجة. 

بينما تتأثر استراتيجية التنظيم في الاسترجاع بدرجة ترابط وتمايز وتنظيم 
البنية المعرفية لخضوع هذه الاستراتيجيات لأنماط متقدمة من المعالجة 
والتجهيز. 

كذلك فيما يتعلق باستراتيجيات حل المشكلات فأكثر الأبعاد تأثيرا دالا على 
استراتيجية تحليل الوسائل/الغايات هما بعدي الترابط والتنظيم. حيث تتطلب هذه 
الاستراتيجية اختزال الفرق بين ما هو قائم وما يجب أن يقوم وهو ما يحتاج إلسى 
ترابط المفاهيم وتنظيمها. أما فيما يتعلق باستراتيجية العمل بين الأمام والخلخف 
والتي تتطلب القفز في الاستنتاج والمضي فيما وراء المعطيات فتتاثر بأبعاد البنية 
المعرفية الثلاثة (الترابطد التمايزن التنظيم). 

وفيما يتعلق بعدم دلالة تأثير التفاعل الثلاثي لأبعاد البنية المعرفية على 
الاستراتيجيات المعرفية فيمكن تفسير ذلك على أساس تداخل أبعاد البنية المعرفية 
(الترابطد التمايز التنظيم) ويدعم هذا ارتفاع معاملات الارتباط بين هذه الأبعاد 
الأمر الذي أدى إلى أن تفاعل هذه الأبعاد الثلاثة على الاستراتيجيات الأربعة غير 


دراسات وبحوث في علم النفس المعرشي 





دال حيث من المحتمل أن تكون هذه الأبعاد الثلائة قد أثرت كمتغيرات متداخلة 
تداخلا مرتفعا مما أدي هذا التداخل إلى أحادية التأثير كما لو كان متغيرا واحدا 
هو الذي يعمل. 

وتشير نتائج الفرض الثاني إلى أن هذا الفرد قد تحققء ومعنى ذلك أن 
الاستراتيجيات المعرفية المستخدمة تختلف باختلاف درجة ترابط - تمايز - تنظيم 
البنية المعرفية حيث يميل مرتفعوا الترابط والتمايز والتنظيم إلى تفضيل 
استراتيجية التنظيم (فيما يتعلق بالاسترجاع) واستراتيجية العمل بين الأمام 
والخلف (فيما يتعلق بحل المشكلات).؛ بينما يميل منخفضوا الترابط - التمايز - 
التنظيم إلى تفضيل استراتيجية التسميع (فيما يتعلق بالاسترجاع). استراتيجية 
تحليل الوسائل/ الغايات (فيما يتعلق بحل المشكلات). 

ويمكن تفسير ذلك على النحو التالي: 

أن ترابط البنية المعرفية يشير إلى إمكانية توظيف كافة المفاهيم في اشتقاق 
الاستراتيجيات الأكثر ملائمة والتي تسهم إسهاما فعالا ومنتجا في تمايز وتنظيمسم 
هذه المفاهيم. والناتج عن استخدام الفرد لاستراتيجية التنظيم والتي تعمل على 
اختزال القيود على مصادر سعة التجهيز المحدودة للفرد نتيجة لتوظيف مساحة 
أكبر من شبكات ترابطات المفاهيم داخل الذاكرة بأقل قدر من الجهد العقلي والذي 
يسمح بالعمل بين الأمام والخلف مما يمكن مرتفعو الترابط والتمايز والتنظيم فسي 
الاستفادة الفعالة من خصائص البناء المعرفي لديهم حيث يسهم كل من الترابط 
والتمايز والتنظيم في إحداث موالفات معرفية تمكن مستخدم هذه الاستراتيجية من 
حل المشكلات المطروحة. 

بينما يميل منخفضوا الترابط - التمايز والتنظيم إلى تفضيل استراتيجية 
التشميع فيما يتعلق بالاسترجاع لغياب ما يعرف بالخطة المعرفية لديهم فيقومون 
بالتكرار الآلي أو الصم للمعلومات كما عرضت عليهم دون التركيز على الفهم أو 
إقامة علاقات بين المادة المتعلمة ومعرفتهم السابقة مما يتسبب في زيادة العسبء 
على الذاكرة قصيرة المدى والذاكرة العاملة. ويميل هؤلاء الأفراد إلسى استخدام 
استراتيجية تحليل الوسائل/الغايات في حل المشكلات والتي تحول دون قيام الفرد 
بتوظيف بنائه المعرفي لان التركيز في هذه الحالة يكون على تقليص الفروق بين 
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بعض أبعاد البنية المعرفية 
وأثرها على الإستزانيجيات المعرفية ‏ سس 





المعطيات والهدف (الحل) مما يؤدى إلى إعاقة تعلم الفرد وضع خطة للحل ويؤيد 
نتائج هذا الفرض دراسات كل من: (000276,1990) © لمعلل سقطن) رنرعلاء5) 
.(5,1990 1522 عت :2553 آ/الردع قتع )كط ن)) ,(1990 .جا رع مطصء أسترء 11 دسد17), 

وتشير نتائج الفرض الثالث إلى أنه قد تحقق. حيث تختلف الاستراتيجيات 
المعرفية المتعلقة بالاسترجاع (التسميع/التنظليم)؛ حل المشكلات (تحليل 
الوسائل/الغايات العمل بين الأمام والخلف) باختلاف أنماط العلاقة بين ابعاد 
البنية المعرفية (الترابط التمايزن التنظيم). 

ويمكن تفسير ذلك على النحو التالي: 

فيما يتعلق بأبعاد الترابط والتمايز» الترابط والتنظيم, التمايز والتنظيم فقد 
وجد أن أكثر المجموعات استخداما لإستراتيجيتي التسميع في الاسترجاع؛ تحليل 
الوسائل الغايات في حل المشكلات هم منخفضي الترابط والتمايزء الترابط 
والتنظيم, التمايز والتنظيم» حيث يمكن القول بأن مستخدمي استراتيجية التسميع 
في الاسترجاع ينفقن الجهد في التكرار الآلي أو محاولة حفظ المفاهيم 
٠الاستظهار)‏ مما يؤدى إلى زيادة العبء على الذاكرة قصيرة المدى والذاكرة 
العاملة مع سرعة نسيان هذه المفاهيم لعدم ارتباطها بالمعرفة السابقة الماثلة في 
البناء العرفي. وعدم تمايز هذه المفاهيم تحت فنات أو تصنيفات معينة داخل 
البناء المعرفي للفرد. ويترتب على ما سبق عدم وجود خلفية معرفية جيدة لدى 
الفرد تجعله يلجأ لاستخدام استراتيجية تحليل الوسائل/الغايات في حل المشكلات. 

بينما كل من مرتفعي الترابط والتمايزء الترابط والتنظيمء التمايز والتنظيم. 
فقد وجد أنهم أكثر المجموعات استخداما لاستراتيجيتي التنظيم في الاسترجاع: 
العمل بين الأمام والخلف في حل المشكلات, فيمكن تفسير هذه النتائج على 
أساس أن استخدام مرتفعي الترابط والتمايز والتنظيم لاستراتيجية التنظيم يوؤدى 
إلى أقل قدر من استهلاك السعة المعرفية 103ع202© 21]176ع208.» وبالتالي إنفاق 
الجهد في أكبر قدر من العمليات ذات الصلة المباشرة بحل المشكلة عن طريق 
العمل بين الأمام والخلف والقفز في الاستنتاج وتحليل ما وراء المعلومات المعطاة 
وتوظيف البنية المعرفية للفرد توظيفا فعالا ومنتجا في بناء خطة المشكلة. 





يي دراسات وبحوث في علم النفس المعرفي 





ويمكن تقرير أنه بصفة عامة أن كل بعد من الأبعاد الثلاثة للبنية المعرفيفة 
(الترابط التمايز التنظيم) لا يعمل بمعزل عن البعدين الآخرين فكل من هذه 
الأبعاد يدعم قدرة الفرد على استخدام الاستراتيجية الملائمة التي تمكنه من 
الاسترجاع, حل المشكلات فضلا عن أن هذه الأبعاد أو الخصائص تعكس 
الاستراتيجيات المعرفية موضوع الدراسة كنواتج للبنية المعرفية. 

وتشير النتائج إلى تحقيق الفرض الرابع حيث وجدت فروق بين متوسطات 
درجات المتفوقين والعاديين على مقياس أبعاد البنية المعرفية (الترابط التمايز 

التنظيم) والدرجة الكلية لصالح المجموعة الأولي. 

ويمكن تفسير ما سبق على النحو التالي: 

تختلف خصائص البنية المعرفية من حيث ترابطها تمايزهها تنظيمنها 
لدى المتفوقين عنها لدى العاديين حيث تختلف طريقة أو أسلوب تنظيم المتفوقين 
للمعرفة في المجالات المختلفة عن العصاديين في نفس المجالات. فيتصف 
المتفوقون باستخدام خطة معرفية في تناولهم للمهام المختلفة في حين تغيب هذه 
الخطة عند المبتدئينء كذلك فامتلاك المتفوقين للمعرفة السابقة ذات الصلة بمادة 
التعلم في صورة مترابطة متمايزة منظمة تمكنهم من استخدامها في دمج 
المعلومات المكتسبة الجديدة بصورة طبيعية مع بنائهم المعرفي بطريقة أو سلوك 
نشط. فامتلاك المتفوقين لقاعدة جيدة من المعرفة يمكنهم من القدرة على إحداث 
تفاعل جيد لفئات الموضوعات المختلفة» كذلك فهؤلاء يمتلكون مجموعة وااسعة 
من الترابطات التي تنتظم بطريقة واضحة ومحددة وبأساليب غير عشوائية 
(1983 ,4103:5011 )؛ وبعض هذه الترابطات تلتئم في أبنية هيراركية أو على 
أساس فنئات أو تصنيفات والبعض الآخر يحتفظ به منفصلا أو في صورة تنظيمات 
متكاملة» وهذه المعرفة السابقة محدد هام في فهم التعلم الحالي (اللاحق) حيث 
تمكن المتعلم من سهولة الاحتواء أو الدمج للمعلومات الجديدة مع تلك المائلة في 
البناء المعرفي للفرد. 

وتشير نتائج الفرض الخامس أنه قد تحقق حيث وجد أن المتفوقين أكثر 
تفضيلا لاستخدام استراتيجية التنظيم فيما يتعلق بالاسترجاع, والعمل بين الأمام 
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والخلف فيما يتعلق بحل المشكلات بينما العاديون اكثر تفضيلا لاستخدام 
إستراتيجية التسميع في الاسترجاعء تحليل الوسائل/الغايات في حل المشكلات. 

ويمكن تفسير ذلك على النحو التالي: 

تؤثر قدرات الفرد على استخدامه لاستراتيجيات معينة بطريقتين الأولني أن 
القدرات تساعد الفرد على تحديد أي الاستراتيجيات سوف يستخدم في اكتساب 
المعلومات الجديدة والثانية أن مستوى القدرات عند الفرد تؤثر على كيفية 
استخدامه للاستراتيجية بفعالة وقد توصلت العديد من الدراسات إلى الاتفاق ممع 
ما سبق. ومنها دراسات: 

(طلعت الحامولي, 584 2/١‏ (عادل العدل» 5/88 2/١‏ (لطفي عبد الباسط, 
١6‏ (1984 ,. 2.77 ,عع03:1ن“امط1): (1980 ,.ن) ,2دهاه). 


فالمتفوقون يميلون إلى استخدام استراتيجية التنظيم في الاسسترجاع حيث 
يعملون بفاعلية لفهم مادة التعلم عن طريق إيجاد روابط بين عناصرها المختلفة؛. 
كذلك يحاولون ربط المعرفة الجديدة بالسابقة عن طريق اشتقاق علاقات خاصة 
بهم بالإضافة إلى العلاقات القائمة بالفعل مما يسهل الاسترجاع لديهم. 

وتعمل المفردات المشفرة في صورة مجموعات تنظيمية على اختزال القيود 
على مصادر سعة التجهيز المحدودة للأفراد ويزيد من كم المفردات التي تم 
تشفيرهاء كذلك عندما تحدد عدة مفردات في مجبممسوع أو جزلة واحدة فإن 
استرجاع أحد أعضاء المجموعة يجعل من السهل الوصول إلى بقيتها » وعندمسا 
تنتظم المفردات في بنية ماء فهذه البنية تستخدم كخطة توجه عملية الاسترجاع 
حيث تصبح هذه المفردات جزءا من البناء المعرفي الدائم للفرد. 

بينما يفضل العاديون استراتيجية التسميع في الاسترجاع والتي تقتصر على 
مجرد الحفظ الآلي أو التجهيز السطحي وتظهر في صورة استخدام العاديين 
للاسترجاع الضم لمادة التعلم فيلجأون إلى إنتاج المعلومات كما عرضت عليهم 
أكثر من كونهم يركزون على الفهم أو إقامة علاقات بين المادة المتعلمة 
ومعرفتهم السابقة» ويتفق هذا مع نتائج دراسات كل من: ,(81885,1987) 
.(5525,1991] عه 112553 رارع 5 تاء)115 1 )) ,(1986 ,ندع ج1542 عت متاود 11) 
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وفيما يتعلق باستراتيجيات حل المشكلات فقد توصلت الدراسة إلى تفضيل 
المتفوقين لاستراتيجية العمل بين الأمام والخلف والتي تعتبر من أكثر أنماط 
الاستراتيجيات فعالية حيث تقوم على البحث عن أفضل الأساليب المنتجة التي 
يمكن من خلالها التوصل إلى الحل والتي تخفف البنية المعرفية للفرد ومحتواهها 
توظيفا فعالا ومنتجاء كما تسمح هذه الاستراتيجية بالقفز في الاستنتاج وتحليل ما 
وراء المعلومات المعطاة. (الزيات» .)١14©‏ وتتفق هذه النتائج من نتائج 
دراست: (1980 ,له اء سكعسهل).؛ (1989 ,له أء أطع)ء صو 
0 ,14111650 ), (1988 ,ء!اء57). والتي توصلت إلى أن الخبراء 
(من يمتلكون قاعدة معلومات منظمة وفاعلة) والذين يستخدمون أمثلة أو نماذج 
من مرجعهم الخاص أثناء حلهم للمشكلات يستخدمون استراتيجية تقدمية 
فيعملون للأمام من المعطيات إلى الحلء وقد يعملون للخف إذا اقتضى الأمر. 

بينما يفضل العاديون استراتيجية تحليل الوسائل/الغايات في حل المشكلات 
وهذا ما يتفق معنتائج دراسات كل من: (هة “112151 لاع1اء 51 
3 (سهير محفوظ. .)١585‏ (1985 يق صع07 ,رتزءلاء57)ء 
(51111011,1974 عق 1135): حيث توصلت هذه الدراسات إلى استخدام العاديين 
لهذه الاستراتيجية والتي تعتبر معوقة لتعلم خطة الحل لكونها تستهلك جزءا كبيرا 
من سعة التجهيز لهؤلاء الأفراد. فالهدف فيها يتطلب من المتعلم التركيز على 
الهدف بتقليص الفروق بين المعطيات والهدف, كذلك تتطلب حفظ الأهداف 
الفرعية في الذاكرة العاملة فتثمل عبنا عليها يعوق التعلم ويثبط تطور التعلم في 
مواقف المشكلات الجديدة: كذلك تحول دون قيام الفرد بتوظيف بنائه المعرفي 
حول التركيب البنائي للمشكلة بصورة تنطوي على القفز في الاستنتاج دون 
المرور بالخطوات المنطقية التقليدية لحل المشكلة؛ ويقتصر الانتقال عن طريق 
هذه الاستراتيجية على المشكلات شديدة الشبه بما يتلقاها المتعلم أثناء التدريب. 

وتشير نتائج الفرضين السادس والسابع إلى تحقق الفرض السادس فيما 
يتعلق بوجود فروق دالة إحصائيا بين المتفوقين من ذوي المجال النوعي العلمسي 
وذوي المجال النوعي الأدبي في أبعاد التمايز والتنظيم والدرجة الكلية لصالح 
المجموعة الأوليء بينما تشير نتائج الفرض السابع الى تحققه فيما يتعلق 
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بالفروق بني العاديين من ذوي المجال النوعي العلمي والعاديين من ذوي المجال 
النوعي الأدبي في بعد الترابط لصالح المجموعة الثانية» وبعدي التمايز والتنظيم 
والدرجة الكلية لصالح المجموعة الأولي. 

ويمكن تفسير ما سبق فيما يلي: 

قد ترجع الفروق بين كل من المتفوقين والعاديين من المجال النوعي 
العلمي, والمتفوقين والعاديين من المجال النوعي الأدبي فيما يتعلق ببعدي التمايز 
والتنظيم والدرجة الكلية للبنية المعرفية إلى طبيعة المواد الدراسية 
العلمية/الأدبية» حيث تتسم المواد العلمية بدرجة عالية مسن التمايز والتنظيم 
للمفاهيم المتضمنة في هذه الموادء كذلك الاتفاق على الثبات النسبي لهذه 
المفاهيم العلمية واستقرارها من حيث التعريف والمعني. 

في حين أن المواد الأدبية تتسم بدرجة أقل من التمايز والتنظيم بالنسبة 
للمفاهيم الممثلة لهاء ودرجة أقل من الثبات النبي والاستقرار من حيث التعريف 
والمعني» وهو أحيانا ما يعاني من الباحثين في مجال الدراسات الأدبية حيث تتعدد 
التعاريف وتتشعب التصنيفات لهذه المفاهيم. 

كذلك فيما يتعلق بالدرجة الكلية للبنية المعرفية فيمكن تقرير أن البنية 
المعرفية لذوي المجال النوعي العلمي أكثر تمايزا وتنظيما من ذوي المجال 
النوعي الأدبي بسبب طبيعة المواد الدراسية العلمية والأدبية نفسها حيث تؤثر 
طبيعة المواد الدراسية على تكوين البنية المعرفية للمتعلم. 

أما فيما يتعلق بعدم دلالة الفروق في بعد الترابط بين المتفوقين من ذوى 
المجال النوعي العلمي والمتفوقين من ذوي المجال النوعي الأدبي فقد يرجع إلسى 
ارتفاع مستوى التنظيم العقلي للمجموعتين وهذا البعد لا يتطلب اكثر من مجرد 
ارتباط بين مفهومين أو أكثر وهو ما وتوافر في كل من المواد العلمية والأدبية 
على حد سواء. 

بينما يمكن تفسير دلالة الفروق في هذا البعد بين العاديين من ذوي المجال 
النوعي الأدبي العاديين من ذوي المجال النوعي العلمي على أساس ميل العاديين 
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من ذوي المجال النوعي الأدبي إلى استخدام استراتيجية التسميع في الاسترجاع 
مما يزيد من درجة هذا البعد لديهم. 

وتشير نتائج الفرضين الأثامن والتاسع إلى تحقيق الفرض الثامن فيما يتعلق 
بالفروق بين المتفوقين من ذوى المجال النوعي العلمي والمتفوقيين من ذوي 
المجال النوعي الأدبي في استراتيجية التسميع في الاسترجاع., واستراتيجيتي 
تحليل الوسائل/ الغايات والعمل بين الأمام والخلف في حل المشكلات؛ ولم يتحقق 
فيما يتعلق باستراتيجية التنظيم في الاسترجاع؛ في حين لم يتحقق الفرض التاسع 
فيما يتعلق بالأربعة استراتيجيات. 

ويمكن تفسير ذلك على النحو التالي: 

يتفق علماء النفس المعرفي على أن اختيار الفرد لاستراتيجية التجهيز 
والمعالجة في موقف تعلم ما يتوقف على خصائص الفرد المعرفية ومتطلبات 
تجهيز المعلومات أثناء أداءه للمهمة المعرفية أو موقف التعلم, فالمتفوقون من 
ذوى المجال النوعي الأدبي وذوى المجال النوعي العلمي قد يتساوون في 
مستوى الكفاءة المعرفية والتنظيم العقلي لكنهم يختلفون في طبيعة المواد 
الدراسية التي يقوم كل فريق منهم بدارستهاء فقد تتطلب طبيعة المواد الأدبية إلى 
حد ما إلى الاعتماد على الحفظ فيلجأ المتفوقون من ذوى المجال النوعي الأدبي 
إلى استخدام استراتيجية التسميع طبقا لما تقتضيه مهام التعلم التي يتعرضون لها 
والممثلة بمجموعة المواد الأدبية» وبالتالي فوجود فروق دالة إحصائيا بين 
المتفوقين من ذوى المجال النوعي الأدبي وذوى المجال النوعي العلمسي في 
استراتيجية التسميع لصالح المجموعة الأولي يرجع إلى طبيعة الدراسة. 

وإن كان استخدامهم لهذه الاستراتيجية في الاسترجاع غير مبني على الحفظ 
الصم أو الاستظهار والدليل على ذلك عدم وجود فروق دالة إحصائيا بين 
المتفوقين من ذوى المجال النوعي الأدبي وذوي المجال النوعي العلمي فيما 
يتعلق باستخدام إستراتيجية التنظيم في الاسترجاع: ويمكن القول أن المتفوقين 
من ذوى المجال النوعي الأدبي يميلون إلى استخدام استراتيجية التسميع؛ لطبيعة 
المهمة وفى نفس الوقت يقومون باستخدام استراتيجية التنظيم لما يتم حفظه 
(حفظ قائم على المعني). ّْ 
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كذلك فوجود فروق دالة إحصائيا بين المتفوقين من ذوى المجال النوعي 
الأدبي وذوي المجال النوعي العلمي في استراتيجية تحليل الوسائل/الغايات في 
حل المشكلات لصالح المجموعة الأوليء استراتيجية العمل بين الأمام والخلف في 
حل المشكلات لصالح المجموعة الثانية قد يرجع إلى احتواء مقررات المواد 
الدراسية العلمية على العديد من أنماط المشكلات العامة المالوفة وغير المألوفة 
والخاصة بمجالات محددة تتيح للمتفوقين من ذوى المجال النوعي العلمسي 
التدريب على حل هذه الأنماط من المشكلات والتى تتطلب تمثيلهم للمشكلة تمثيلا 
جيدا وقدرتهم على وضع مخططات للحل وتنفيذ هذه المخططات بكفاءة وقدرة 
على تحليل ما وراء المعطيات والقفز في الاستنتاج والعمل بين الأمام والخلف من 
المعطيات إلى الهدف ومن الهدف إلى المعطيات كماي فعل الخبراء؛ كذلك يمكن 
النظر إلى حل المشكلة باعتباره إحدى صور التعلم التي تتميز بالاكتشاف وارتفاع 
القابلية للتعميم وهذا ما يتفق مع طبيعة الدراسة العلمية. 


وتشير نتائج الفرض العاشر إلى وجود تاثير دال لتفاعل التخصص أو 
المجال النوعي والتفوق الدراسي على أبعاد البنية المعرفية المتعلقة بالترابط. 
التنظيم والدرجة الكلية» ويمكن تفسير ذلك على النحو التالي: 

يمكن القول بأن معظم ما تتضمنه البنية المعرفية من محتوى (كم معرفي) 
يتوقف على ما يقدم للمتعلم من مفاهيم وحقائق وقوانين تتعلق بمجموعة من 
المواد الدراسية. وأن طريقة تنظيم هذا المحتوى من حيث الوضوح والثبات 
والاستقرار يتوقف على ما لديه من قدرات عقلية معرفية فإنه من المنطقي 
افتراض (تقرير) وجود تأثير دال لتفاعل التخصص أو المجال النوعي للفرد ممع 
التفوق الدراسي على البنية المعرفية وما تتضمنه من أبعاد. 


وتشير نتائج الفرض الحادي عشر إلى وجود تأثير دال لتفاعل التخصص 
(المجال النوعي) والتفوق الدراسي على استراتيجية التسميع فيما يتعلق 
بالاسترجاعء؛ تحليل الوسائل/ الغايات والعمل بين الأمام والخلف في حل 
المشكلات.وقد فسرت نتائجه في ضوء ما عرضته الباحثة من أسس نظرية. 
والدراسات والبحوث السابقة المدعمة. 
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الفصل السادس 
أثر اختلاف التكوين العقلي والبنية المعرفية على 
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ل الإطار العام للدراسة 

لا مشكلة الدراسة 

لا أهمية الدراسة 

لا المفاهيم والمصطلحات المستخدمة في الدراسة: 
لا التكوين العقلي 

لا البنية المعرفية 

ل) الأساليب المعرفية 

ل حل المشكلات 

لا فروض الدراسة 

لا منهج الدراسة وإجراءاتها 
لا نتائج الدراسة 

لا مناقشة النتائج وتفسيرها 
لا المراجع 
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أثر اختلاف التكوين العقلي والبنية المعرفية 
على الأساليب المعرفية وحل المشكلات 
الإطار العام للدراسة 


شهدت العقود الثلاثة الأخيرة من هذا القرن تحولا ملموسا ومطرداا من 
المنحنى السيكومترى إلى المنحنى المعرفي في تفسير الكثير من أنماط السلوك 
الإنساني» وبدت مفاهيم مثل العمليات والمكونات والاستراتيجيات وتجهيز ومعالجة 
المعلومات تفرض نفسهاء وتحل محل مفاهيم أخرى شاعت في التراث السيكولوجي 
لفترة غير قصيرة من الزمنء مثل العامل والعامل العام والعوامل الطائفية والعوامل 
النوعية وغيرها من المفاهيم الأخرى. 

واستجابة لهذا التحول بدت مفاهيم التعلم المعرفي وعملياته ومكوناته تستقطب 
اهتمام علماء علم النفس التربوي بصفة عامة وعلماء علم النفس المعرفي بصفة 
خاصة, الذين أبدوا اهتماما مطردا ومتعاظما بالعمليات العقلية المعرفية والأساليب 
المعرفية والبنية المعرفية وحل المشكلات واستراتيجيات معالجة وتجهيز المعلومات 
والأنماط المتمايزة للتكوينات العقلية» وتأثير هذه الأنماط على التعلم المعرفي وحل 
المشكلاتء, وباتت عملية ملاحقة الدراسات والبحوث الأجنبية آلتي أجريت في هذا 
المجال وتطوراتها المتلاحقة أمر يصعب حتى على المتخصصين متابعته. 

وكان لظهور العديد من النماذج والنظريات المعرفية مثل "أوزوبل". 'برونو". 
'جانييه"» "جرينو"؛ "جونسون",. 'ستيرنبرج و "كارول" آثار بالغة على تزايد الاهتمام 
بهذا المجال "فتحي الزيات ."١996‏ 

ويرى "'أوزوبل "١9/8‏ أن التعلم المعرفي هو نوع من أنواع النشاط العقلي 
المعرفي فيه يتفاعل التمثيل المعرفي للمعلومات والخبرات السابقة مع المعلوأمات 
الجديدة » وهذا التفاعل ونمطه ومداه هو الذي يؤثر على تعلم المعلومات الجديدة. 
وعلى ذلك يختلف ناتج التعلم باختلاف مدى قدرة المتعلم على إحداث ارتباطات بين 
المعلومات الجديدة والمعلومات السابقة وكلما كانت الارتباطات بين ها ارتباطات 
حقيقية ومنطقية وذات معنى كان تأثير التعلم السابق على التعلم اللاحق إيجابيا. 
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أما إذا كانت الارتباطات بينها تعسفية أو قسرية أو تحكمية أو اعتباطية أو 
عشوائية كان التعلم أقل فاعلية وأكثر قابلية للفقد والنسيان» حيث تنعزل المعلومات 
الجديدة داخل البنية المعرفية ويتقلص تأثيرهاء ويميل العقل إلى نسيانها أو التخشدص 
منها '"فتحي الزيات1525١‏ ". 

وتتوقف قدرة المتعلم على إحداث ارتباطات بين المعلومات الجديدة 
والمعلومات السابقة على عدة عوامل أهمها: "1975 ,لإطم1ن]/7 ك2 مم8" 

- تكوينه العقلي من حيث المستوى والمحتوى. 

- بنيته المعرفية ومحتواها وخصائص هذا المحتوى. 

- أسلوبه المعرفي في استقبال وتجهيز ومعالجة المعلومات . 

يؤكد هذا ما أشارت إليه الدراسات والبحوث من أن التكوين العقلي للفرد مسن 
حيث مستواه ومحتواه يؤثر على العمليات العقلية المعرفية وعلى تنظيم بنيته 
المعرفية وأن الأسلوب المعرفي للفرد يختلف باختلاف مستوى ذكائه '"جوزيف داك 
: وفاء خليفة ,١3457‏ 1185١ء‏ فتحى الزيات "١589‏ كما أن مستوى أداء 
الفرد في حل المشكلات يتباين وفقا لتباين بنيته المعرفية من ناحية ومستوى ذكائه 
من ناحية أخرى 'فتحى الزيات ."١9487‏ 

ومن ثم كان لظهور الاتجاه المعرفي وتطوره أثر بالغ في التغلب على 
ازدواجية وصف وتفسير السلوك الإنساني؛ تلك الازدواجية التى قامت على الفصككى 
الحاد بين التنظيم العقلي ومكوناته والتنظيم الانفعالي ومكوناته. وقد تمثل ذلك الأثر 
في اطراد الاهتمام بالأساليب المعرفية واستراتيجيات حل المشكلات. 

كما أن ظهور بعض النماذج المعرفية كنموذج بنية العقل 'لجيلفورد "١9865‏ 
كان له أثر في إعادة صياغة الفكر المعرفي في هذا المجال. وبات لدينا افتراضات 
عديدة مؤداها أن أسلوب الفرد في حل الموقف المشكل هو دالة لكل من: 

* تكوينه العقلي: من حيث مستواه ومحتواه. 

* بنيته المعرفية: محتواها وطبيعة هذا المحتوى. 

* أسلوبه المعرفي: في استقبال المعلومات والمحددات الواردة في الموقف 

المشكل. وتمثلها ومعالجتها وتقويمها. 

* فاعلية شبكة ترابطات المعاني داخل الذاكرة 'فتحى الزيات ."١9568‏ 
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وهناك العديد من الدراسات التى تشير إلى وجود علاقة إيجابية ب ين بعض 
القدرات العقلية وسلوك حل المشكلة مثل القدرة المكانية والقدرة اللفظية والقدرة 
الاستدلالية "مك نيمار :١555‏ جافرين وآخرون 15517". 

ومع أن القدرات المكانية تقوم على استخدام عددا معينا من العمليات المعرفية 
أو مكونات تجهيز المعلومات إلا أن القدرة على توظيف هذه المكونات تختلف من 
فرد إلى آخر. ومع وجود هذا القدر من التداخل بين المنحى السيكومترى من ناحية 
الحاجة الماسة إلى نظريات وبحووث رائدة تجمع بين نوامج القياس السيكومترى أى 
العو امل الناتجة وبين المحددات المعرفية للعمليات التى تقف خلف تجهيز ومعالجة 
المعلومات والتى تؤدى إلى وجود فروق فردية بين الأفراد في القدرات الكمية. 


وبينما نجح علماء المنحى السيكومترى في إعداد وبناء الاختبارات والمقلييس 
التى تقيس مختلف أبعاد النشاط العقلي في ظل المنظور الكميء فإن علماء علسم 
النفس المعرفي الذين يتناولون النشاط العقلي المعرفي على أساس المكون والعملية 
ومحدداتهما ممثلة في البنية المعرفية كأهم محددات الفروق الفردية في هذا 
المجالءيحاولون اشتقاق الخصائص التي تقف خلف تباين الأداء فيه. 1 


كما أن للبنية المعرفية وفعاليائها أثر في النشاط العقلي المعرفي. إذايرى 
"أوزوبل" اءطناودا4 (أن التطورات الهامة التى حدثت -في السنوات الأخيرة- فسي 
مجال تعليم بعض المواد كالرياضيات والكيمياء والطبيعة والأحياءء قد تم التنبؤ بها 
بافتراض أن التعلم الفعال والحفظ الجيد للأفكار والمعلومات والثتى تش كل أساس 
قدرة الفرد على حل المشكلات تعتمد بدرجة كبيرة على كفاية البنية المعرفية) 
"103 ,1978: أعطناكناة". 

وتشير نتائج الدراسات التى تناولت البنية المعرفية الى تأثيرها المتعاظم 
وتأثرها في الوقت نفسه بالذكاء والقدرات العقلية مثل القدرة اللفظية؛ القدرة العددية؛ 
القدرة المكانية والقدرة الاستدلالية وباقي أنماط القدرات العقلية الأخرى "كاتل 
ام الزيات ١958١م".‏ ويمتد تأثير البنية المعرفية إلى العديد من العمليات 
المعرفية كالإدراك والتفكير والتعلم وحل المشكلات والأساليب المعرفية. حيث 
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وجدت فروق دالة في الأساليب المعرفية وحل المشكلات ترجع إلى تباين أنماط 
البنية المعرفية "أنور الشرقاوى وأآخرون 51728 ,.١‏ الزيات ,١9877‏ 199586". 

ومن التحولات الهامة التى كانت استجابة لسيادة الاتجاه المعرفي في تناول 
النشاط العقلي المعرفي ظهور مدخل المعرفة لعة70مم32 0ع625-ععل101/1»0ك! 
الذي يقوم على أساس أن المعرفة السابقة تشكل أساسا محوريا هاما في اكتساب 
المعرفة الجديدة. 

وعلى الرغم من اطراد اهتمام الدراسات والبحوث الأجنبية بهذا المجال مسن 
الناحيتين النظرية والتطبيقية»؛ إلا أنه آي هذا المجال لم يحظ بالاهتمام الكاف في 
الدراسات والبحوث العريبة. 

وفى ضوء ما تقدم نشأت فكرة الدراسة الحالية. 

مشكلة الدراسة 

تختلف مدخلات التعلم لدى طالبات القسم العلمي عنها لدى طالبات القسم 
الأدبي. وتتمثل هذه المدخلات في محتوى المقررات الدراسية أى نوع المعلومات 
ومستواها من حيث الكم والكيف وتفاعل الكم مع الكيف التى يتم تدريسها لكل 
منهن. ومن المفترض أن يؤدى اختلاف هذه المدخلات إلى تباين في أنماط التكوين 
العقلي "من حيث المستوى والمحتوى” كما يؤدى أيضا إلى تباين البنية المعرفية 
لطالبات القسم العلمي عن البنية المعرفية لطالبات القسم الأدبي على اعتبار أن النمو 
العقلي يتاثر بالعلاقات التبادلية بين النشاط العقلي المعرفي للفرد وعوامل استتثارة 
هذا النشاط؛ ممثلة في مدخلات التعلم وعملياته وأساليبه. وأآن معظم اسثثارات 
النشاط العقلي المعرفي خارجية تأتى من البيئة وأن المقررات الدراسية تمثل أهصم 
عوامل هذه الاستثارات. 

وحيث أن الهدف النهائي لأى برنامج تعليمي هو زيادة أو تحسين فعالية قدرة 
الفرد على حل المشكلات من حيث نواتج الحل واستراتيجياته» وحيث أن الفرد في 
تعامله مع الموقف المشكل يعتمد على تكوينه العقلي من حيث المستوى والمحتوى 
من ناحية وبنائه المعرفي وأسلوبه المعرفي في استقبال ومعالجة وتجهيز المعلومات 
من ناحية أخرىء إذن يمكن افتراض تباين تأثير التكوين العقلي والبنية المعرفية 
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على الأساليب المعرفية وحل المشكلات لدى طالبات القسم العلمي عنه لدى طالبات 
القسم الأدبي انطلاقا من أن لكل منهن تكوينا عقليا مختلفا مستوى ومحتوى وبنية 
معرفية مختلفة من حيث النمط والخصائص الكمية والكيفية. وإذن يمكن صياغة 
السؤال الرئيسي لهذه الدراسة كما يلي: 

ال هل تختلف الأساليب المعرئية والقدرة على حل المشكلات باختلاقف 
كل من: أنماط التكوين العقلي والبنية المعرئية؟ 

ويندرج تحت هذا السؤال الأسئلة الفرعية التالية: 

)١(‏ هل يختلف الأسلوب المعرفي لدى طالبات العينة باختلاف مستوى 
التكوين العقلي لديهن؟' 

(؟) هل يختلف مستوى الأداء في حل المشكلات لدى طالبات العينة باختلاف 
مستوى التكوين العقلي لديهن؟ 

(*) هل يختلف الأسلوب المعرفي لدى طالبات العينة باختلاف محتوى 
التكوين العقلي لديهن؟ 

(4) هل يختلف مستوى الأداء في حل المشكلات لدى طالبات العينة باختلاف 
محتوى التكوين العقلي لديهن؟ 

(5) هل يختلف الأسلوب المعرفي لدى طالبات العينة باختلاف البنية 
المعرفية لهن علمية- أدبية؟ 

(1) هل يختلف مستوى الأداء في حل المشكلات لدى طالبات العينة 
باختلاف البنية المعرفية لهن علمية-أدبية ؟ 

(0) هل هناك أثر للتفاعل بين التكوين العقلي والبنية المعرفية على الأسلوب 
المعرفي لدى طالبات العينة؟ 

(8) هل هناك أثر للتفاعل بين التكوين العقلي والبنية المعرفية على مستوى 
الأداء في حل المشكلات لدى طالبات العينة؟ 
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أهداف الدراسة: تهدف الدراسة إلى: 

)١(‏ التعرف على مدى اختلاف الأسلوب المعرفي لدى طالبات العينة 
باختلاف التكوين العقلي من حيث: 

(أ) المستوى. (ب) المحتوى. 

)١(‏ التعرف على مدى اختلاف مستوى الأداء في حل المشكلات لدى طالبات 
العينة باختلاف التكوين العقلي من حيث: 

(أ) المستوى. (ب) المحتوى. 

(") التعرف على مدى اختلاف الأسلوب المعرفي باختلاف خصائص البنية 
المعرفية (علمية - أدبية) 

(؛) التعرف على مدى اختلاف مستوى الأداء في حل المشكلات باختلاف 
خصائص البنية المعرفية (علمية - أدبية) 

(5) الكشف عن مدى تأثير تفاعل التكوين العقلي (منحى سيكومترى) 
المعرفية (منحى معرفي) على الأسلوب المعرفي 

(1) الكشف عن مدى أثر تفاعل التكوين العقلي (منحى سيكومترى) والبنية 
المعرفية (منحى معرفي) على مستوى الأداء في حل المشكلات. 

(10) محاولة التوصل إلى صيغة تشكل إطارا عاما للجمع بين المنحسى 
السيكومترى والمنحى المعرفي في تناول النشاط العقلي المعرفي.وهو ما تفتقر 
إليه الدراسات والبحوث العربية. 

المصطلحات والمفاهيم المستخدمة في الدراسة 

أولا: التكوين العقلي 

يشمل متغير التكوين العقلي في هذه الدراسة متغيرين فرعيين هما: 

(أ) مستوى التكوين العقلي 

وهو مستوى الذكاء العام كما يقاس بالدرجة الكلية لاختبار القدرات العقلية 
الأولية. ويرى أحمد زكى صالح أن الذكاء العام: 

"هو القدرة العقلية العامة: أو كما يعرفه البعض بأنه قدرة القدرات أى القدرة 
وراء جميع أساليب النشاط العقلي المعرفي". أو العامل العام الذي يقف خلف 
جميع أساليب النشاط العقلي "أحمد زكى صالح -بدون- ”"". ش 
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ويقصد بمستوى التكوين العقلي في هذه الدراسة: 

مستوى الذكاء العام كما يتحدد بالدرجة المعيارية آلتي تحققها الطالبة على 
اختبار الذكاء المستخدم في الدراسة. ( اختبارات القدرات العقلية الأولية ) 

(ب محتوى التكوين العقلي 

ويقصد به محتوى التكوين العقلي كما يتمثل في أنماط متباينة من القدرات 
العقلية التى تميز النشاط العقلي المعرفي للفرد. 

وتعتمد الباحئة في تحديد أنماط التكوين العقلي على قياس القدرات العقليسة 
الأولية الآتية: 


- القدرة اللغوية. - القدرة المكانية. 
3 القدرة الاستدلالية. -- القدرة العددية. 


تحدد هذه الأنماط في ضوء نتائج الدراسة الاستطلاعية مع تحديد أنماط 
انتقائية تعكس تباينات دالة في هذه القدرات . 

وحيث أن هناك تعريفات كثيرة ومختلفة لهذه المصطلحات. فإن الباحثة تحدد 
المصطلحات في ضوء تعريف الاختبارات المستخدمة في هذه الدراسة لها. وذلك 
على النحو التالي: 

القدرات العقلية 

يعرف 'فرنون ١1955١ه'‏ القدرة بأنها: (مجموعة من أساليب الأداء التسى 
ترتبط فيما بينها ارتباطا عاليا وترتبط بغيرها من أساليب الأداء ارتباطا ضعيفا) 
'فتحي الزيات "١98-1١94848‏ 

القدرة اللغوية 

أو القدرة على فهم الألفاظ. وتقاس هذه القدرة باختبار معاني الكلمات في 
(اختبار القدرات العقلية الأولية). المستخدم في الدراسة الحالية بعد تعديله . 

وتظهر هذه القدرة فيما يمارسه الفرد من أعمال تحتاج إلى مهارة ودقة في 
الأداء اللفظي "أحمد زكى صالح -بدون" 
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وتقاس القدرة اللغوية في هذه الدراسة بالدرجة التى تحصل عليها 
الطالبة في اختبار معاني الكلمات كمقياس للقدرة اللغوية. 

(") القدرة المكانية 

تتناول الباحثة القدرة المكانية من منظورين: 

- المنظور الأول: وفيه (تتعلق القدرة المكانية بالرسوم والأشكال والعلاقات 
المكانية. ويظهر أثر هذه القدرة حينما يمارس الفرد منا تكوين شكل من عدد من 
الأشكال الصغيرة. أو يكون رسما معينا من عدد من الخطوط. أو يتصور ررسما 
معينا حينما يلف ويدور أو حينما يحاول أن يصل إلى مكان ما عن طريق أقصر 
الطرق. أو قراءة الخرائط. أو إدراك العلاقة بين الأجسام في الفراغ "أحمد زكى 
صالح -بدون- ”". 

وتقاس القدرة المكانية في ظل هذا المنظور باختبار (الإدراك المكاني) وههو 
اختبار مبنى على التمييز بين الأشكال السوية والأشكال المعكوسة أو المقلوبة 
"أحمد زكى صالح - بدون". 

- أما المنظور الثاني: فيشير إلى القدرة المكانية بمصطلح (العلاقات 
المكانية) 121201085 ©©503. ويرى 'بينيت وزملاؤه |2 اء ))ءصمء8' (أن 
العلاقات المكانية عبارة عن قدرة الفرد على التعامل مع المواد الحسية من خلال 
التصور البصري المكاني "9 :م -1974- 21 اء ,>ل.ه) .أاءصدع8". 

وتقاس القدرة المكانية في ظل هذا المنظور باختبار العلاقات المكانية. 
ويهدف إلى قياس القدرة على التصور البصري المكاني للأشكال المركبة بعد 
تدويرها 'فؤاد أبو حطب وآخرون ."١981-‏ 

وتستخدم الباحثة الحالية مفهوم القدرة المكانية على أنه: الدرجبة 
الكلية التى تحققها الطالبة في اختبار القدرة المكانية كما تقاس باختبار الإدراك 
المكاني واختبار العلاقات المكانية المستخدمين في الدراسة الحالية. 

(4؛) القدرة الاستدلالية 


يتم تناول القدرة الاستدلالية في هذه الدراسة من خلال منظورين: 
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- المنظور الأول: حيث القدرة الاستدلالية أو القدرة على التفكير عبارة عن 
قدرة الفرد على إدراك العلاقة الموجودة بين الحروف في كل سلس لة وتكملتها 
بحرف واحد فقط. 

وتقاس هذه القدرة باختبار التفكير (أحد اختبارات اختبار القدرات العقلية 
الأولية). والذي يهدف إلى قياس القدرة على الاستدلال " زكى صالح بدون. 

- بينما المنظور الثاني: يرى أن القدرة الاستدلالية (كما تتمئل في الاستدلال 
المجرد 1563502108 465101301 تتضمن القدرة على إدراك العلاقات بين مكونات 
الشكل المجرد) "8 :م -1974- أ2 اء ,0.1 .اأعضمع8". 

وتقاس القدرة الاستدلالية في ظل هذا المنظور باختبار (الاستدلال المجرد) 
أحد اختبارات بطارية اختبارات الاستعدادات الفارقة 1(.,4.1.13. 

ويقيس الاختبار القدرة على الاستدلال باستخدام المواد غير اللفظية متمثلة في 
(سلاسل الأشكال) 'فؤاد أبو حطب وآخرون ."١94817-‏ 

ويقصد بالقدرة الاستدلالية في هذه الدراسة: 

الدرجة التى تحققها الطالبة في اختباري الاستدلال كما تقاس باختباري 
(التفكير والاستدلال المجرد) المستخدمين في الدراسة. 

)5( القدرة العددية 

تتناول الباحثة القدرة العددية في هذه الدراسة من خلال المنظور الوارد في 
تعريف "أحمد زكى صالح" للقدرة العددية على أنها (القدرة على التعامل مع الأعداد 
في سهولة ويسر ودقة» وهذه القدرة تتمثل بوضوح في اجراء العمليات الحسابية 
كالجمع والطرح والضرب والقسمة؛ وهى غير القدرة العددية على حل المسائل 
الحسابية التى تحتاج بجانب القدرة العددية قدرات لغوية كفهم معاني الكلمات أو 
التفكير) "أحمد زكى صالح-بدون-”". 

وتقصد الباحثة بالقدرة العددية في هذه لدراسة 


الدرجة التى تحصل عليها الطالبة في (اختبار العدد) المستخدم في الدراسة. 





سس دراسات وبحوتث فى علم النفس المعرفى 


ثانيا: البنية المعرفية: ع"ناء نماك 76 أاتمعه© 

)١(‏ البنية المعرفية 

يقصد بالبنية المعرفية "محتوى الخبرات المعرفية للفرد وكيفية تنظيمها كما 
وكيفا واستراتيجيات استخدامها في مختلف المواقف. ويشير المحتوى المعرفي إلى 
تفاعل الخبرات السابقة مع المعلومات والخبرات الجديسدة ليشكلان معأ البنية 
المعرفية الحالية للفردء كما تشير استراتيجيات الاستخدام إلى أسلوب توظيف هذا 
المحتوى معرفيا في علاقته بالمعلومات الجديدة . (فتحي الزيات» .)١585‏ 

تستخدم الباحثة الحالية مصطلح (البنية المعرفية- هنا) ليدل على: 
وتفترضص الباحثة 3 في ضصوء الدراسات السابقة: '"مارى دير ثرو 4 ام" أن 
عينة الدراسة من طالبات القسم العلمي» وطالبات القسم الأدبي تمثشلان بنيتين 
معرفيتين مختلفتين كما وكيفا. وهما: 

؟) البنية المعرفية العلمية 

ويقصد بها المحتوى المعرفي الذي المكتسب: نتيجة دراستها بالقسم العلمي. 

(") البنية المعرفية الأدبية 

وتتمثل في المحتوى المعرفي الذي المكتسب نتيجة الدراسة بالقسم الأدبي. 


ثالثا: الأسلو ب المعرفي: 1و5 ءج)زمعه60© 

)١(‏ الأسلوب المعرفي 

يشير 'ويتكن وزملاؤه [8 ]© ,13/1118 19175١م".‏ إلى (أن الخصائص المميزة 
للفرد والتى يستخدمها في مدى واسع من المواقف واسع من المواقف يطلق عليها 
(أسلوب) ولأن هذا الأسلوب يشمل نشاطات عقلية وإدراكية فيمكن تناوله كاس لوب 
(معرفي) "حمدى الفرماوى -١985-‏ ص 574". 


القلنة 
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كما يرى 'ويتكن وزملائه' أن (الأساليب المعرفية يمكن تعريفها كفروق فردية 
في طرق الإدراكء التذكرء والتفكير) "2:7 -1978- ...1 .لاكلة10]". 


في حين يرى "كوب م000 وسيجيل 51816 عام 159١م"‏ أن مصطلح 
الأسلوب المعرفي استخدم -كثيرا- ليدل على (إتساق طرق أو أساليب أداء الففرد 
في مختلف المواقف السلوكية) "152 :2 -1969- 8 اء ..1.11 .مم000". 

بينما يشير كل من 'كاجان وكوجان 120822 يك 13828 عام ١117ام‏ 
هيرتزج 11611218 عام ١38١م"‏ إلى أن بعض الباحثين عرضوا مفهوم الأسلوب 
المعرفى ليدل على (طريقة الشخص الكلية التى يتخذدما عند حل المشكلات) 
"1نم -1977-.1/ؤ1 .عا .رمئتعلصة". 

وتتمايز الأساليب المعرفية فى أكثر من خمسة عشر بعدا. ويعد أسلوب 
الاعتماد - الاستقلال عن المجال من أكثر هذه الأساليب استقطابا لاهتمام العلماء 
والدارسين فى مجال الدراسات النفسية» حتى أصبح من بين الأساليب المعرفية 
الواضحة فى معناها المحددة فى خصائصها. ويمكن ذلك بدوره من دراسة أسلوب 
الاعتماد - الاستقلال فى تأثره بالمتغيرات النفسية الأخرى بصورة أكثر دقة 
وفعالية. 


(") الاعتماد-الاستقلال عن المجال: ععدمعلمءمعم! -ععمعلمدعمء0 لاعاط 


ظهر هذا المفهوم نتيجة دراسات "ويتكن وزملاءه منذ عام ٠155١م".‏ ويشير 
مفهوم الاعتماد - الاستقلال -كما حدده هؤلاء- إلى : (مدى قدرة الفرد على 
التعامل مع الموضوعات كعناصر إدراكية فى المجال؛ فى اعتماده على المجال 
وفى استقلاله منه. ويقصد بالفرد المعتمد على المجال؛ ذلك الفرد الذي لا يستطيع 
إدراك الموضوع إلا في تنظيم شامل كلى للمجال 010081 بحيث تشظل أجزاء 
الأرضية بالنسبة له غير واضحة. بينما يقصد بالفرد المستقل عن المجال ذلك الفرد 
الذي يستطيع إدراك الموضوع منفصلا عما يحيط به من عناصر أخرىء وهنا , 
يستطيع أن يحلل المجال المركب ع4181/11) "حمدى الفرماوى -1١545-‏ 585'. 


نضا 
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وتأخذ الباحثة الحالية بهذا المفهوم لأسلوب الاعتماد- الاستقلال؛ لذا تعرف 
(الاعتماد- الاستقلال) بأنه: طريقة إدراك الفرد للمثيرات في علاقتها بالمجال 
المدرك. 

ويمثل قطب الاعتماد على المجال الإدراك الكلى للمجال ومحتواهء بينما يمثلى 
قطب الاستقلال عن المجال: الإدراك الجزئي للمثيرات المدركة مستقلة عن مجالها 
الإدراكى. 

ويقاس أسلوب الاعتماد - الاستفلال (عادة بإختبار الأشكال المطمورة) 
6.8.1.1 ) .أوع1 وعنباع 1 115600 مناه010 وهو عبارة عن أشكال بسيطة 
ضمن أشكال مركبة. 

بينما يقاس (أسلوب الاعتماد - الاستقلال) فى الدراسة الحالية بإختبار 
المكونات 2001201161115): وهو أحد إختبارات بطارية إختبارات 'فلالجان" 
لتصنيف الاستعدادات وينطوى هذا الإختبار على أشكال ببسيطة ضمن أشكال 
مركبة. (فتحى الزيات» )١9485‏ 

وتقصد الباحثة بأسلوب (الاعتماد - الاستقلال): الدرجة التى حققها الطالبة فى 
إختبار (المكونات) المستخدم فى الدراسة. 


رابعا: حل المشكلات 

)١(‏ المشكلة: !125 :0 دء1اطه:2 

يؤكد 'راى /إ13 عام 555١م"‏ على أهمية التعقيد فى الموقف المشكل. أما 
'دافيز 03715" فقد عرف المشكلة كاى مهمة تعليمية شبه معقدة تعرض بش كل لا 
يطابق بعض المجالات التعليمية المألوفة. (فتحى الزيات )١9562‏ 

فى حين يعرف "جاجن 048726 عام ١91١م"‏ المشكلة بأنها (أى موقف يأخذ 
فيه الدور المعقد للتعلم مكانه) 'فتحى الزيات ©795". 

وتعرف الباحثة الحالية المشكلة بأنها عبارة عن: موقف معقد يتكون من عدة 
عناصر بينها علاقات. بعض هذه العناصر موجود ظاهر فى المجيال الإدراكى 


افئنة 
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رللفرد وبعضها مفقود. ويؤدى إكتشاف العلاقات بين العناصر الموجودة وإعادة 
ترتيبها إلى إيجاد العناصر المفقودة. والتى تمثل عادة الحل المطلوب. 

وتقصد الباحتة بمصطلح (مشكلة) غى هذه الدراسة: موقّف مصمم مكتوب 
يتضمن درجة من الفموض و الصعوبة تشكلان عقدة معرفية. وهذه العقدة دستثير 
دافعية الطالبة للقيام بعمليات معرفية معينة. والاستعاتة بمحتوى البثية المعرشفية 
هن معلومات وخبرات وطرق واستراتيجيات لإصدار الاستجابة اللازمة لحلها. 

)١(‏ حل المشكلات 

ترى نظرية المعلومات أن نشاط حل المشكلات هو نمط من التفككقير يكون 
نتاجا لعمليات معقدة من التحويل والمعالجة والتنظيم وإعادة االتركيب للمكونات 
المتباينة والمعلومات المائلة فى الموقف المشكل. فى تفاعلها مع الخبرات 
والمعارف والتكوينات المعرفية السابقة التى تشكل محتوى الذاكرة. وأن حل 
المشكلات يعتمد على عمليات الإعداد والمعالجة التى تتم داخل الذاكرة فى ضوء 
البنية المعرفية للفرد 'فتحى الزيات - 9/47 ١م".‏ 

ويعرف 'فتحى الزيات 947١م"‏ صفحة ١١‏ نشاط حل المشكلات بأنه: (نمط 
من التفكير الاستدلالى ينطوى على عمليات معقدة من التحويل والمعالجة والتنظيم 
والتحليل والتركيب والتقويم للمعلومات الماثلة فى الموقف المشكل فى تفاعلها مع 
الخبرات والمعارف والتكوينات المعرفية السابقة التى تشكل محتوى الذاكرة ب-هدف 
إنتاج الحل وتقويمه). 

وتميل الباحثة الحالية إلى الأخذ بوجهة النظر المعرفية فى حل المشكلات» 
على إعتبار أن نشاط حل المشكلات هو: 

نمط من التفكير المركب يجمع بين أنماط التفكير التقاربى» الاستدلالى؛ النلقد. 
وتختلف نسبة هذه الأنماط المكونة لنشاط حل المشكلات بإختلاف طبيعة الموقفف 
المشكل والمعلومات الماثلة فيه. ويعتمد هذا النشاط على عمليات عقلية معرفية 
معقدة فى تفاعلها مع البنية المعرفية للفرد. 
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وتقصد الباحثة بمصطلح (<ل المشكلات) فى هذه الدراسة: المجموع الكلى 
لدرجات الطالبة على (مجموعة المشكلات) المستخدمة فى هذه الدراسة والتى قامت 
الباحثة 1 وتحديد المحددات السيكومترية لها. 


. و 


خامسا التفاعل 
(يشير مفهوم التفاعل بين متغيرين أو أكثر إلى الطابع الديشنامىء أو التأثير 


والتأثر الذى يحكم عمل هذه المتغيرات فى إحداث الأثر على المتغير التابع) 'فتحى 
الزيات - ١9-1١94848‏ ". 
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كروض الدراسة الحالبة 

فى ضوء مشكلة الدراسة ومبرراتها النظرية العلمية والمنطقية 
وما أسئرت عنه نتائج الدراسات السابقة بمكن صباغة فروض الدراسة 
الحالبة على النحو التالى: 

1- بختلف الأسلوب المعرفى الاعتماد -الاستقلال عن المجال 
باختلاك مستوى التكوين العقلى (عالى - متوسط - منخئض) . 

٠‏ - بختلف مستوى الآداء قو حل المشكلات لدى باختلاك مستوو 
التكوبن العقلى من حبذ المستوى (عالى - متوسط - منخفظ). 

*ا- بختلف الأسلوب المعرفى (الإعتماد - الإستقلال عن المجال) لدى 
طالبات العينة بإختلاف أنماط محتوى التكوين العقلو. 

- بختلك مستوى الآداء فى حل المشكلات لدى طالبات العبنة, 
بإختلاك محتوى التكوين العقلو . 

0 - بختلك مستوى الآداء قو حل المشكلات لدى طالبات العينة, 
بإختلاك محتوى التكوين العقلو . 

1- يختلف الأسلوب المعرفع الإعتماد - الإستقلال عن المجال لدى 
طالبات العينة بإختلاف البنية المعرفية علمية -أدبية. 

“ا - بختلك مستوى الآداء قو حل المشكات لدءد طالبات العينة 
بإختلاف معتوى البنية المعرفية (علمية - أدبية). 

8- بوجد نأثير دال إحصائيا لتذفاعل مستوو التكوين العقلو مع 
البنية المعرفية (علمية - أدبية) علو الأسلوب المعركو (الإعتماد - 
الإستقلال عن المجال). 


سب دراسات وبحوث فى علم لتقن المعرفن ‏ صصص سم سس سس 


منهج الدراسة وإجراءاتها 
أولا: عينة الدراسة: 
تم إختيار عينة الدراسة الحالية عشوائيا(') من ضمن طالبات المرحلة الثانوية 
العامة بمدينة مكة المكرمة. 
وقد شملت هذه العينة 54٠‏ طالبة من طالبات الصف الثالث بالمرحلة الثانوية العامة 
بقسميها العلمى والأدبى للعام الدراسى منها 757 طالبة من القسم العلمىء 5141709 
طالبة من القسم الأدبى. 
ثانيا: أدوات الدراسة 
فى ضوء مشكلة الدراسة وأهدافها والفروض التى قامت عليهاء إستخدمت الباحشنة 
الأدوات التالية: 
أولا: إختبارات التكوين العقلى. 

)١(‏ إختبار القدرات العقلية الأولية. إعداد "أحمد زكى صالح" 

(؟) اختبار الإستدلال المجرد. ترجمة وإعداد الباحثة 

(") إختبار العلاقات المكانية. ترجمة وإعداد الباحثة 
ثانيا: إختبار الأسلوب المعرفى: 
- إختبار المكونات. ترجمة وإعداد 'د. فتحى الزيات "١958٠١‏ 
ثالثا: اختبار حل المشكلات. 

- إختبار القدرة على حل المشكلات. إعداد فتحى الزيات والباحثة 


وتتناول الباحثة هذه الأدوات ب 5 أكثر ره يلا: 


)١١‏ إقتصر إختيار عينة الدراسة على طالبات المدارس الثانوية اللاتى أبدت إدارتهن 
قبولا بالتطبيق وتعاونا مع الباحثة فى توفير الساعات اللازمة له. 
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اختبار معانى الكلمات 

وتجدر الإشارة إلى أن الباحثة الحالية قد استبدلت اختبار معانى الكلمات 
المتضمن فى اختبار القدرات العقلية الأولية إعداد(احمد زكى صالح). باختبار 
معانى الكلمات الصورة المعدلة التى أعدها ( فتحى الزيات.» 145١م‏ ) بعدان 
ظهر عدم التباين فى درجات الطالبات على الاختبار الأصلى )١(‏ مما يجعل 
الاختبارغير مميز ويؤترعلى صدقه . 

وسوف تعرض الباحثة بشىء من التفصيل اختيار معانى الكلمات الصورة 
المعدلة - فتحى الزيات 985١م.‏ 
لل اختبار معانى الكلمات : الصورة المعدلة 

يهدف الاختبار إلى قياس القدرة على إدراك معانى الكلمات " القدرة اللغوية "2 
ويتكون من 48 كلمة اختباريه . وقد قام ( فتحى الزيات فى دراسته عمام ١1868‏ 
)وموضوعها 'أثر قوة تشتيت البدائل فى أسئلة الاختيار من متعدد على صدق 
الاختبار وثباته ' » بإيجاد الصدق الفارقى والصدق الارتباطى لإختبار معانى 
الكلمات؛ للصورة التى قام بتعديلها . كما يتضح من الجدول التالى : 
جدول () معاملات ارتباط اختبار معانى الكلمات بالمحكات المستخدمة ودلالتها : 


سد ص 


| الاختار 2 الاختار قبل التصيل 


ظ معامل | مستوى | معامل مستوى 
الارتباط الدلالة الارتباط الدلالة 


ٌْ المادة 

| التعبير 
القواعد والنحو 

| النصوص والقراءة 

| التحصيل بوجه عام 
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( فتحى الزيات - 75-١985‏ ) 


يتضح من الجدول ( 7) أن : 


- دراسات وبحوث فى علم النفس المعرفى 





> أن ارتباط اختبار معانى الكلمات - قبل التعديل - بالتحصيل الدراسى 
بوجه عام غير دال احصائيا. كما أن ارتباطه بباقى المحكات المستخدمة ذا دلااله 
عند مستوى ره حيث يتراوح هذا الارتباط بين ١اارء‏ الى آارء وهووارغعم 

> زياده قيم معاملات ارتباط اختبار معانى الكلمات بعد التعديل بالمحكات 
المستخدمة حيث تراوحت هذه الارتباطات بين ”""'راء وا8*راء وهى ارتباطات 
داله عند أى مستوى .١‏ برء) (فتحى الزيات 5,59 ١-9؟)‏ 

وقد ثم حساب ثبات اختبار النسخه الأصلية »؛ والصورة المعدلة فى دراسة 
فتحى الزيات .١ 5٠5‏ ولقد كشفت النتائج عن : 

< زيادة ثبات الاختبار باستخدام طريقة التجزئه النصفية من("5'“"ر) قيل 
التعديل الى (5١3ر)‏ بعد التعديل . 

> زيادة ثبات الاختبار باستخدام معادلة هيلس 111115 ١18١‏ من ”.در قبلى 
التعديل الى ١5ر٠‏ 

وفى ضوء نتائج الصدق والثبات يمكن القول ان اختبار معانى الكلمات 
الصورة المعدلة على درجة عالية من الصدق والثبات يمكن معه الاطمئنان إلى 
نتائج استخدامه. 

وبناء على هذه النتائج - بالإضافة الى مللاحظات الباحثة علم الاختتبارفى 
النسخة الأصلية -قررت الباحثة استخدام النسخة المعدلة فى دراستها الحالية. 

(1) مجموعة إختبارات فرعية من بطارية الاستعدادت الفارقة: 

وتستخدم الباحثة إختبارين فرعيين من بطارية الاستعدادات الفارقة [121112562)12 
/[13213 )15 )م8 الطبعة الخامسة. وقد أعد هذه البطارية:'بينيت. سشور. 
ويزمان 211 تتزوء /لا.(). شرت 101 11.00.5050 1ا1.1.13112) عام 9175ام 
والاختباران هما: 


آثر اختلاف التكوين العقلي والبنية 
المعرفية على الأساليب المعرفية وحل المشكلات 2 





(أ) إختبار الإستدلال المجرد 
ترجمة وإعداد الباحثة ا5ء 1 ع0[لمه0ه5دع1 )ع345]2:2. 

وقد أعد هذا الاختبار لقياس القدرة على الإستدلال بإستخدام المواد غير اللفظية. 

ويتكون الإختبار من ©٠‏ سلسلة من سلاسل الأشكالء؛ يتطلب كل منها فهم المبدأ 
الذى يؤدى إلى التغير فى الأشكال التى تتألف منها السلسلة. وينبغى على المفحوص 
أن يكتشف المبدأ أو المبادئ التى تحكم التغير فى الأشكالء ثم يعين الشكل الى يتبع 
-منطقيا- بقية الإشكال فى السلسلة وذلك بوضع علامة عليه "اء .>[.).)اعم0مع8 
4 2". 

(أ) استخدمت الباحثة لإيجاد صدق الاختبار(ن - 557 ) الأساليب الآتية: 

- إرتباط الإختبار بغيره من الإختبارات. وكانت معاملات الإرتباط كما يلى: 

- معامل الإرتباط بإختبار الإدراك المكانى ١٠,517١‏ 

- معامل الإرتباط بإختبار التفكير المكانى ١,515‏ 

- معامل الإرتباط بالقدرة العقلية العامة (الذكاء) 14١لا,٠‏ 

- معامل الإرتباط بإختبار العلاقات المكانية ٠,554‏ 

وقد كانت جميع هذه الإرتباطات دالة عند أى مستوى. 

)١(‏ التحليل العاملى بطريقة المكونات الرئيسية: 

حيث كان تشبع إختبار الإستدلال المجرد بعامل الإستدلال ٠,755‏ وتشبع إختبار 
الإستدلال المجرد بالعامل العام ٠,7١‏ 

كما استخدمت الباحثة الأساليب التالية لإيجاد ثبات الإختبار ( ن - 157) . 

- معامل إرتباط الفقرات الفردية بالزوجية بعد التصحيح ١٠.17٠١‏ 

- معامل ثبات ألفا "طريقة الإتساق الدخلى" ١,105‏ 

- معادلة'جتمان'بطريقة التجزئة النصفية فكان المعامل المصحح .٠0,55/‏ 

يتبين مما سبق أن إختبار الإستدلال المجرد الذى أعدته الباحثة للتطبيق فى البيئة 
السعودية على درجة عالية من الصدق والثباتء مما يدعو إلى الإطمئنان إلى نتائج 
استخدامه. 





") اختبار العلاقات المكانية )و1 812100 ععم5 


ويهدف إختبار العلاقات المكانية إلى قياس القدرة على التصور البصرى المكانى 
للأشكال بعد تدويرها. وهى قدرة تعد ضرورية فى مجالات عديدة مثل: رسم 
الخرائط. تصميم الأزياء, فن العمارة (الهندسة المعمارية) والفن» صنع المجيسمات 
18 --016آ والزخرفة. كما أنها ضرورية عند الحاجة إلى التصور البصرى 
للأشياء من خلال ثلاثة أبعاد "21,1974 اه )اع 2مء8". 

ويتكون الاختبار من ٠١‏ مفردة كل منها تعرض ش كلا ثنائى البعد ويقوم 
المفحوص بمعالجته ذهنيا بحيث يؤدى الى شكل ثلاثى البعد 'اء,؟!ا.0).)أعموء8 
4 حيث تتألف كل مفردة من نموذج على الجانب الأيسر يمكن طيه إللى 
شكل معينء وإلى الجانب الأيمن للنموذج هناك أربعة أشكال. وعلى المفحقصوص 
تقرير أى هذه الأشكال يمكن تكوينه من النموذج الموضح. ويوضصح النموذج سمه 
دائما- الجانب الخارجى للشكل "1 :2 -1974- [ج اء أأعصمءع8". 

ثبات وصدق الإاختبار كي الدواسة آلا صلبة : 


تم تحديد صدق الاختبار بإستخدام الأساليب الإحصائية الآتية: حيث ن - 
* طالبة. 

© دلالة فروق المتوسطات بين المجموعات المتضادة (طالبات علمى م 
طالبات أدبى) لصالح الطالبات علمى. حيث بلغت قيمة (ت) 4,64 وهى دالة عند 
مستوى ٠,..١‏ مما يشير إلى الصدق الفارقى للاختبار. أى أن الإختبار قد ميز 
بفروق دالة إحصائيا بين طالبات القسم العلمى وطالبات القسم الأدبى الأمر الذى 
يطمئن الباحثة إلى إستخدامه فى الدراسة الأساسية. 


»» إرتباط الإختبار بغيره من الإختبارات وكانت معاملات الإرتباط كما يلى: 


- القدرة العقلية العامة 55ه,.** - الإدراك المكانى 748ه,. ** 
- التفكير ©مه؛ . ** - الإستدلال المجرد 519 ** 


وجميع هذه الارتباطات دالة عند أى مستوى. 
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> التحليل العاملى بطريقة المكونات الرئيسية 
حيث كان تشبع الإختبار بعامل العلاقات المكانية ٠,517‏ وبالعامل العام 
1١188‏ . وكلاهما دال إحصائيا اوءر. مسنوى دلالة 02 دلالة. 
كما تم إيجاد ثبات الإختبار باستخدام الأساليب التالية: حيث ن - 4١7”‏ 
معامل إرتباط الفقرات الفردية بالزوجية فكان ١,888‏ بعد التصحيح. 
الإتساق الداخلى 'إ©01515]656) 11116111821 لمعامل ثبات ألفاء ١355,ء٠‏ 
باستخدام معادلة جيتمان للتجزنة النصفية بلغ معامل الثبات ١,52‏ . 
الصدق والثبات؛ مما يجعل نتائج إستخدامه فى الدراسة الحالية موضع الثقة. 
ثانيا : اختبار الأسلوب المعرفى 
إختبار المكونات 151 5)مءع02م2رهم0) 
وهو أحد اختبارات بطارية 'فلاناجان" لتصنيف الإستعدادات 0هع0122"] 
1..شة. "1) بأوء 1 012551116211011 1006م 4). التي قام " الزيات"97.6١‏ 
بتعريب وتقنين البطارية لتصبح صالحة للإستخدام فى البيئة المصرية . 
ويهدف إختبار المكونات إلى قياس القدرة على إدراك وتمييز الأجزاء الهامة فى 
مجموعة من الرسوم والأشكال المركبة (المعقدة) بسرعة ودقة (أى تمييز الأجزاء 
المطمورة) عتاناع 1 0ع521660. 


ويتكون من 5٠‏ فقرة موزعة بالتساوى على جزئين. ويستغرق تطبيق الإختبار 
ثلاثين دقيقة فى البيئة المصرية؛ منها 5" دقيقة مخصصة للإجابة على الإختتبار 
والباقى للتعليمات 'فتحى الزيات ١٠/15م".‏ 


ولقد قأم 'فتحى الزيات عام 01 ام" بايجاد صدق الإختبار بعدهة طرق على 
> التحليل العاملى بطريقة الجمع البسيط 'لبيرت" وكان معامل التشبع 0,586. 


سس دراسات وبحوث فى علم النفس المعرفى 





>> التحليل العاملى بالطريقة التقاربية. وكان معامل التشبع .١0,5155‏ 

> المقارنة الطرفية لأعلى وأدنى 6717؟ فى التحصيل الدراسى لطلاب 
الجامعة» حيث بلغت قيمة ت 5 5,495. 

> أما بالنسبة لثبات الاختبار فقد تم حسابه بطريقة "جتمان' وطريقة "سبيرمان 
براون".و آشارت النتائج إلى معاملات ثبات عالية تراوحت ما بين 0,57١‏ 0,318 
'فتحى الزيات - ٠198م'.‏ 

ويستخدم إختبار المكونات عادة فى قياس القدرة المكانية. بينما يستخدم فى 
الدراسة الحالية - لقياس الأسلوب المعرفى (الإعتماد - الإستقلال عن المجال). 
حيث ترى الباحثة الحالية إمكانية إستخدامه كمقياس لأسلوب (الإعتماد - الإستقلال) 
وذلك فى ضوء الإعتبارات الاتية: 

> أن محتوى (إختبار الأشكال المتضمنة) يشابه تماما إختبار (المكونات) من 
حيث الفكرة التى بنى عليها الإختبار. وإن كانا يختلفان فى عدد وشكل المفردات. 

> إن العمل المطلوب من المفحوص للإجابة على الإختبارين واحد. وهو تحديد 
إجزاء معينة داخل أشكال معقدة مطمورة. 

وترى الباحثة وجود ملاحظات عديدة على إختبار الأشكال المتضمنة الذى أعده 
"أنور الشرقاوى" عن "ويتكن" منها إختلاف الأجزاء البسيطة المطلوبة للحمل عن 
الأشكال البسيطة المتضمنة فى الأشكال المعقدة من حيث الحجم؛ الوضع العمودى. 
مما يؤثر على الإجابة إما بالتعطيل أو الترك (').بالإضافة إلى أن نتائج الدراسة 
الاستطلاعية للباحثة حوله من حيث الصدق والثبات غير مشجعة. 

> إعتماد بعض الباحثين فى المجال 'فتحى الزيات "١10854‏ قياس الأسلوب 
المعرفى على إختبار المكونات حيث كانت نتائجه أكثر صدقا فى التمييز بين 
المعتمدين على المجال و المسىتنتقلين عنه بفروق ذات دلالة إحصائية. 


(') حاولت الباحثة الحصول على النسخة الأصلية (الأجنبية) للإختبار بهدف مطابقة الأشكال بالنسخة 
العربية وإستخدام الأفضل منها حيث قامت بطلبها من “أنور الشرقاوى" الذى أعد الإختبار باللغة العربية 
فاعتذر بتلفها نتيجة إستخدامها فى المطبعة. فارسلت طلبا كتابيا للنسخة مسن الجمعية الأمريكية لعلم 
النفس. وقد إعتذرت الجمعية -أيضا- بعدم توفر الإختبار. 
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ثالثا: اختبار القدرة على حل المشكلات 

ويحتوى هذا الإختبار على ثنمان مشكلات أو مهام متباينة المحتوى 
والمستوى» لقياس مستوى الأداء على حل المشكالات 
المحددات السيكومترية للمشكللات 


ستتناول الباحثة المحددات السيكو مترية للمشكالات المستخدمة فى الدراسة من خلال 

.)١2( )1١5 ( الجدولين‎ 

جدول ( )١5‏ يوضح المحددات السيكومترية الوصفية للمشكلات المستخدمة فى 
الدراسة 


كم 





يتضح من الجدول السابق ما يلى: 
المتوسط ما بين 47,١و .5,١‏ كما يتراوح الإنحراف المعيارى بين ١,78‏ و ”,١5‏ 
- إنتشار واسع للدرجات حيث تتراوح من صفر إلى خمس درجات. 


- كبر حجم العينات التى طبقت عليها المشكلات مما يعطى ثقة أكبر فى نتائج 
إستخدام هذه المشكلات. 


سب دراسات وبحوث فى علم النفس المعرفى 





فنتائج الدراسة 


تتناول الباحثة فى هذا الفصل عرضا لنتائج الدراسة على ضوء الفروض التى 
قامت عليها, ووفقا للمتغيرات المستقلة والتابعة التى تهتم بها الدراسة الحالية» على 
النحو التالى: 

الفرض الأول 

بختلئ الأسلوب المغرفى الإعتماد - الإستفلال عن المجال لدى طالبات 
العينة بإختلاك مستوى التكوين العقلى (عالى - متوسط - منخكظ) . 


للتحقق من هذا الفرض قامت الباحثة بتفسيم عينة الدراسة إلى ثلاث 
مجموعات حسب درجاتهم فى الذكاء العام كما قيس بإختبار القدرات العقلية الأولية. 


على النحو التالى: 

ل» المجموعة الأولى (العليا فى الذكاء) > المتوسط() + أكبر من إنحراف(:) 
معيارى واحد. 

» المجموعة الثانية (المتوسطة فى الذكاء) > المتوسط + إنحراف معيارى 
واحد فأقل. 

له المجموعة الثالثة (المنخفضة الذكاء) > المتوسط - أكبر من إنحراف 
معيارى واحد. 


ثم استخدمت الباحثة تحليل التباين أحادى الإتجاه 87100174 7/23 0126 بين 
المجموعات الثلاث فى درجاتهن على مقياس الأسلوب المعرفى (الإعتماد - 


الإستقلال). 
وقد أسفر تحليل التباين أحادى الإتجاه عن النتائج الى يوضحها الجدول 
التالى: 


(") المتوسط - متوسط درجات طالبات العينة الكلية فى (الذكاء). 
(') الإنحراف المعيارى > الإنحراف المعيارى لدرجات طالبات العينة الكلية فى الذكاء. 
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جدول ( ١6‏ ) يوضح نتائج تحليل التباين الأحادى فى الأسلوب المعرفى 
(الإعتماد - الإستقلال عن المجال) بين المجموعات الثلاث: العليا - المتوسطة - 


المنخفضة فى درجات الذكاء (التكوين العقلى من حيث المستوى). 






الدلاله 


كانتت الال اااذة لاك 


- دلالة قيمة (ف) لتحليل التباين الأحادى بين المجموعات الثلاث. ومعنى 
ذلك أن لتباين التكوين العقلى من حيث المستوى تأثير دال موجب على الأسلوب 
المعرفى (الاعتماد - الإستقلال عن المجال). وأن المجموعات الثلاث تعد متمايزة 
فى أسلوب (الاعتماد - الاستقلال) تبعا لتمايزها فى مستوى التكوين العقلى. 


وجود التجانس داخل كل مجموعة على حدة؛. وعلى إختلاف كل مجمورعة عن 
المجموعتين الآخرتين مما يشير إلى إنتماء كل منها إلى أصل مختلف. 

ولمعرفة أى هذه المجموعات هى المسئولة عن هذا التباين استخدمت الباحثة 
إختبار (ت) لدلالة فروق المتوسطات بين المجموعات وفقا لما ي وأضحه الجدول 


. 


الاتى: 









ل | دراسات وبحوث فى علم النقس المعرفى 


جدول ١70‏ ) يوضح دلالة فروق المئثو_سطات بين المجموعات التى أسفر 
تحليل التباين عن دلالة قيمة (ف) بينها. 
المتوسط ]جرد 
| عرد 


ساح 0 


الأسلوب لمعرفى_|مجموعة (؟) الستوسطة_ |14 05 0م | 
الأسلوب لسعرفى_مجموعة (0) لمنففضة_ |0»_ |؟ 4.0 ) 
ا اا 


جدول )١18(‏ يوضح قيمة (ت) بين المجموعات الثلاث للذكاء 
قيمة (ت) بين المجموعات فى الأسلوب المعرفى 


لمجموعة ليان - 58 .| شتوسطدن .1١-‏ | استقففة 





السبموعة (ليع ‏ | ألا 000 
المجموعة انوس 706 000 
المجموعة (المشخفضة 7 ا 00 


2 





ويتضح من الجدول ( :)١8‏ 

© دلالة فروق المتوسطات بين مجموعتى الذكاء العالى والذكاء المتو سمط 
لصالح المجموعة العليا فى الأسلوب المعرفى (الإعتماد - الإستقلال عن المجال) 
حيث بلغت قيمة ات > 5,لا وهى دالة عند مستوى ٠١‏ 1 

> دلالة فروق المتوسطات بين مجموعتى الذكاء العالى والذكاء المنخفنض 
فى الأسلوب المعرفى (الإعتماد - الإستقلال) حيث بلغت قيمة ت > ٠١,5‏ وهى 
دالة عند مستوى ..01١‏ 

©» دلالة فروق المتوسطات بين مجموعتى الذكاء المتوسط والذكاء 
المنخفض لصالح المجموعة المتوسطة فى الأسلوب المعرفى (الإعتمد - الإستقلال) 


أثر اختلاف التكوين العقلى والبنية 
سسسس سس سس وس 77د .م 1 05 
المعرفية على الأسالدب المعرفية وحل المشكلات 
حيث كانت قيمة نت > 5,5 وهى دالة عند مستوى .٠,56٠0١‏ ويدل هذا على أن 
فروق المتوسطات بين المجموعات دالة لصالح المتوسط الأكبر. 
كما استخدمت الباحثة اختبار 'شيفيه'و كان مدى الدلالة عند 2٠,٠2‏ 50,؟. 
فى ضوء ذلك كله يمكن تقرير أن الفرض الأول قد تحقق كلية. 
وتتفق نتائج هذا الفرض مع دراسات كل من" أنور الشرقاوى 4١9178 ٠‏ 
102-15-5 ؛ فتحى الزيات 55289". 
وترى الباحثة أنه يمكن تفسير هذه النتيجة فى ضوء النظر إلى الأسلوب 
المرفى (الإعتماد - الإستقلال عن المجال) بإعتباره نشاطا عقليا ينكل أسلوب 
الفرد المميز فى استقبال ومعالجة وتجهيز المعلومات ومن ثم يتأثر بمستوى التكوين 
يختلك مسنتوى الآداء كع حل المشكلات لدى طالبات العينة بإختلالكٌ 
مستوى التكوين العقلى من حبث المستوى (عالى - متوسط - منخكظ). 
للتحقق من هذا الفرض قامت الباحثة بتقسيم عينة الدراسة الى ثلاث 
»> المجموعة الأولى (الذكاء العالى) >المتوسط +إنحراف معيارى واحد فأكثر. 
> المجموعة الثانية (الذكاء المتوسط) - المتوسط + إنحراف معيارى واحد 
> المجموعة الثالثة (الذكاء المنخفض) -المتوسط- إنحراف معيارى واحد فأقل. 
ثم إستخدمت الباحثة تحليل التباين أحادى الإتجاه /41[701/7, '11/2(9 0126 بيقن 
المجموعات الثلاث فى درجات الطالبات فى حل المشكلات. وقد كشف تحليل 
التباين أحادى الإتجاه عن النتائج التى يوضحها الجدول التالى: 


سسسب دراسات وبحوث فى علم النفس المعرفى 





جدول ( ١9‏ ) يوضح نتائج تحليل التباين الأحادى فى مستوى الأداء فى حل 
المشكلات بين مجمو عات الذكاء الناد ث (العليا _- المتوسطة - المنخفضة) 


مجموع متوسط قيمة | مستوى 
بين 505 | ؛رلاه"؟ 
المجموعات 5 
داشطتل /, ل . ه6١‏ مام 
المجموعات 


يتبين من جدول ( ١9‏ ) أن: 

»> دلالة قيمة (ف) لتحليل التباين الأحادى بين المجموعات الثلاث فى 
مستوى الأآداء على حل المشكلات. ومعنى ذلك أن لتباين مستوى التكوين العقالى 
(عالى - متوسط - منخفض) تأثير دال موجب على مستوى الأداء فى حل 
المشكلات؛ وأن المجموعات متمايزة من حيث الأداء فى حل المشكلات تبعا 
لتمايزها فى مستوى التكوين العقلى. 

وللكشف عن المجموعة أو لمجموعات المسئولة عن ها التباين بين 
المجموعات إستخدمت الباحثة إختبار 'ت" لدلالة فروق المتوسطات بين 
المجموعات وذلك وفقا للجدول التالى: 










الاداء لحل 
المشكلات 






جدول( ٠١‏ ) يوضح دلالة فروق المتوسطات بين المجموعات التى أسفر تحليل 
التباين الأحادى عن دلالة قيمة (ف) بينها 





أثراختلاف التكوين العقلي والبنية 
المعرفية على الأساليب المعرفية وحل المشكلات 2 





ويتضح من هذا الجدول ما يلى: 

© دلالة فروق المئنتوسطات بين المجموعتين: العليا والمتوسطة لصالح 
المجموعة العليا فى الآداء على حل المشكلات حيث كانت قيمة (ت) > 48,2. 
لصالح المجموعة العليا فى مستوى الأداء على حل المشكلات حيث قيممة (ت) - 
7" . 

» دلالة فروق المتوسطات بين المجموعة المتوسطة والمجموعة المنخفضة 
ا 

وفضلة عن ذلك استخدمت الباحثة اختبار '"بارتلت" حيث كانت حدود دلالة 
قيمة (ف) - 0١‏ وهى دالة عند مستوى 6 ىء. 

كما إستخدمت الباحثة إختبار 'شيفيه" وكان مدى لدلالة عند مستوى ©20,. ع 
75" 

على ضوء ما تقدم من نتائج يمكن تفرير أن الفرض الثانىي قد تحقق. أى 
إختلاف الأداء على حل المشكلات بإختلاف مستوى التكوين العقلى (عالى - 
متوسط - منحفض). 

الفرضز التالث 

بختلف الأسلوب المعرفو (الإعتماد - الإستقلال عن المجال) لدى طالبات 
العينة بإخثلاف أنماط محتوى التكوين العفلى. 

تم التحقق من هذا الفرض على مرحلتين : 
الأولية إلى أربع مجموعات؛. حسب محتوى التكوين العقلىء على النحو التالى: 

»> المجموعة الأولى: حيث القدرة اللغوية (معانى الكلمات) والقدرة العددية 
أقل من المتوسطء مع القدرة المكانية والقدرة الإسندلالية أكبر من أو تساوى 
المتوسط. 


سب دراسات وبحوث فى علم النفس المعرفى 





*» المجموعة الثانية: فيها القدرة اللغوية والفدرة العددية أكبر من أو تسساوى 
المتوسط . مع قدرة مكانية وقدرة إستدلالية أقل من المتوسط . 

©» المجموعة الثالثة: فيها القدرة اللغوية والقدرة المكانية أقل من المتوسط . 
والقدرة العددية والقدرة الإستدلالية أكبر من أو تساوى المتوسط. 

»» المجموعة الرابعة: حيث القدرة اللغوية والقدرة الإستدلالية أكقبر من أو 
تساوى المتوسط . والقدرة العددية والقدرة الإسئدلالية أقل من المتوسط . 

ثم إستخدمت الباحثة الحالية تحليل التباين الأحادى بين المجموعات الأربع فى 
النتائج الموضحة فى الجدول الآتى: 

جدول ( )١١‏ يوضح نتائج تحليل التباين الأحادى فى الأسلوب المعرفى (الإعتماد - 

الا اليس نسحت عات لست المتمايزة فى محتوى القكوين انما ). 


الأسلوب بين ارهة؛" لا1م |؟17,” 0 


- 00000 
الإستقلال) | المجموعات 
1 انك التزدية الاك 

يتضح من ا )١١(‏ ما يلى: 
> دلالة قيمة (ف) لتحليل التباين الأحادى بين المجموعات الأربع المُشار 
إليها المتمايزة من حيث محتوى التكوين العقلى فى الأسلوب المعرفي (الإعتماد - 
الإستقلال عن المجال).ومعنى ذلك أن لتباين محتوى التكوين العقلى تاثير دال 
موجب على الأسلوب المعرفى (الإعتماد - الإستقلال عن المجال) أى أن 





(') تحققت تحققت الباحثة بإستخدام تحليل التباين الأحادى من أن الفروق بين المجموعات 


أثر اختلاف التكوين العقلي والبنية 
المعرفية على الأساليب المعرفية وحل المشكلات 2 





المجموعات الأربع متمايزة فى الأسلوب المعرفى المقاس تبعا لتمايزها فى أنماط 
محتوى التكوين العقلى. 
ولتحديد أى المجموعات مسئولة عن دلالة فروق المتوسطات بين المجموعات 
الأربعة على النحو الذى يوضحه الجدول التالى: 
يبين دلالة الفروق بين متوسطات المجموعات الأربع المتمايزة من حيث 
محتوى التكوين العقلى فى الأسلوب المعرفى المقفاس 
الثالثة الرابعة 


ن - /اذ أن - 0 2 
غير دال | غير دال 





ويتضح من هذا الجدول ما يلى: 
الأولى فى الأسلوب المعرفى (الإعتماد - الإستقلال عن المجال) حيث كانت قيممة 
ت - 35 ل,أ. 

© دلالة فروق المتوسطات بين المجموعتين الثانية والثالثة لصالح المجموعة 
الثالثة كانت قيمة ات > 7,؟. 


سيب دراسات وبحوث فى علم النقن ا مدر ست سس م 


> دلالة فروق المتوسطات بين المجموعتين الثانية والرابعة لصالح 
المجموعة الرابعة فى الأسلوب المعرفى (الإعتماد - الإستقلال عن المجال) حيث 
كانت قيمة نت - 7.85. 

“» عدم دلالة فروق المتوسطات بين المجموعات: الأولى - الثالثة» الأولى - 
الرابعة» الثالثة - الرابعة فى الأسلوب المعرفى (الإعتماد - الإستقلال عن 
المجال). حيث كانت قيم (ت) أقل من مستوى الدلالة. 

ومعنى ذلك أن المجموعات التى تكون فيها القدرتين: الإستدلالية (التفكقير) 
والمكانية (الإدراك المكانى) أكبر من أو تساوى المتوسطء تكون دلالة الفروق بينها 
وبين المجموعات الأخرى فى الأسلوب المعرفى المقاس دالة لصالح مجموعات 
القدرة الإستدلالية والقدرة المكانية. 

وعلى ذلك يمكن إستنتاج التأثير الدال الموجب لكل من القدرتين: الإسددلالية 
والمكانية على الأسلوب المعرفى المقاس. 

كما سبق للباحثة أن أوضحتء) نها لم تفتصر على قياس القدرتين المكانية 
والإستدلالية من خلال إختبار القدرات العقلية الأولية إنما إستخدمت إلى جائنب ذلك 
إختبارى الإستدلال المجرد والعلاقات المكانية حيث قامت الباحثئة بتقسيم عينة 
الدراسة -مرة أخرى- حسب إختلاف محتوى التكوين العقلى إلى أربع مجموعات 
كما يلى: 

» المجموعة الأولى: حيث القدرة الإستدلالية والقدرة المكانية أقل من المتوس ط 

١١7؟-ن‎ 

» المجموعة الثانية: حيث القدرة الإستدلالية أقل من المتوسط والقدرة 

المكانية أكبر من أو تساوى المتوسط ن > .١5‏ 

*» المجموعة الثالثة: حيث القدرة الإستدلالية أكبر من أو تساوى المتوسط 

والقدرة المكانية أقل من المتوسط ن - ”7/. 

و المجموعة الرابعة: حيث القدرة الإستدلالية والقدرة المكانية 3 المتوسط ن 


١ 1- - 


أثر اختلاف التكوين العقلي والبنية 
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ثم إستخدمت الباحثة تحليل التباين الأحادى بين المجموعات الأربع وقد أسفر 
تحليل التباين الأحادى الإتجاه عن النتائج التى يوضحها الجدول التالى: 
جدول ( )١١‏ يوضح نتائج تحليل التباين الأحادى فى الأسلوب المعرفى 
الإعتماد - الإستدلال بين المجموعات الأربع المشار إليها حسب تباينها فى محتوى 
التكوين العقلى. 


(الإعتماد - 
الإستقلال) ؤ 


1110 امم تنح 11 01 اككس 


ويتضح من هذا الجدول )١5١(‏ مايلى: 

*» دلالة قيمة (ف) لتحليل التباين الأحادى فى الأسلوب المعرفى (الإعتماد - 
الإستقلال عن المجال) المجموعات الأربع المتمايزة من حيث محتوى التكوين العقلى. 
ومعنى ذلك -مرة أخرى- أن لتباين محتوى التكوين العقلى تأثير دال موجب على 
الأسلوب المعرفى المقاس. 

ولتحديد أى من هذه المجموعات الأربع يعزى إليها هذا التباين» طبقت الباحثة 
إختبار (ت) لدلالة فروق المتوسطات بين هذه المجموعات وكانت النتائج كما هو 





سيم دراسات وبحوت فى علم النفس المعرفى 





جدول (5؟) 
يوضح دلالة فروق المتوسطات فى الأسلوب (الإعتماد - الإستقلال عن 
المجال) بين المجموعات التى طم ساس قد تم اسل لسمة 


الأولى م ٠١,4‏ ع > ”4,7 


الثانية م - ١7,5‏ , ع > 4,5 


الثالثة م - 4,”١ء.‏ عخ> 





الرابعة م ت ١6,5‏ ع > 35,5 | *4,4 _ ) > 5ع 


يتضح من الجدول ( 4؟) ما يلى: 

٠‏ دلالة فروق المتوسطات بين المجموعتين الأولى والثانية لصالح المجموعة 
الثانية حيث كانت قيمة (ت) - 3١‏ 

٠‏ دلالة فروق المتوسطات بين المجموعتين الأولى والثالثة لصالح المجموعة 
الثالثة حيث كانت قيمة (ت) - ",5. 

« دلالة فروق المتوسطات بين المجموعتين الأولى والرابعة لصالح 
المجموعة الرابعة حيث كانت قيمة (ت) > 3,8. 

٠‏ دلالة فروق المتوسطات بين المجموعتين الثانية والرابعة لصالح الرابعة. 
حيث كانت قيمة (ت) > 5,8. 
حيث كانت قيمة (ت) > 7,8 


عدم دلالة فروق المتوسطات بين المجموعتين الثانية والثالثة. 


ننس ظ 


أثر اختلاف التكوين العقلي والبنية 
المعرفية على الأساليب المعرفية وحل المشكلات ‏ 2 





ومعنى ذلك -مرة أخرى- أن المجموعات التى تكون فيها القدرتين المكانية 
والإستدلالية فوق المتوسط تحقق درجات مرتفعة فى إختبار الأسلوب المعرفى 
(الإعتماد - الإستقلال)؛ إذا ما قورنت بالمجموعات التى تكون فيها هاتين القدرتين 
أقل من المتوسط. وعليه نستنتج أن هناك تأثيرا دالا موجبا لهاتين القدرتين على 
الأسلوب المعرفى المقاس. 

كما اإستخدمت الباحثة إختبار 'شيفيه" وكان مدى لدلالة عند مستوى ٠,٠0‏ 
-؟ وه 

بناء على ما تقدم من نتائج التحليل الإحصائى يمكن تقرير أن الفرض الثالث 
قد تحقق اى إختلاف الأسلوب المعرفى (الاعتماد - الاستقلال عن المجال) 
باختلاف محتوى التكوين العقلى. 


الفرض الرايع 

يختلف مستوى الآداء فى حل المشكلات لدى طالبات العينة, بإختلاف 
محتوى التكوبن العقلو . 

للتحقق من هذا الفرض قامت الباحثة بإختباره فى مرحلتين على النحو التالى: 

المرحلة الأولى 


قسمت الباحثة عينة الدراسة من خلال نتائج إختبار القدرات الفعلية الأولية» 
إلى المجموعات الأربع التالية: 

>المجموعة الأولى: ن > ١9‏ حيث القدرة اللغوية والقدرة العددية أقل من 
المتوسطء مع القدرة المكانية والقدرة الإستدلالية أكبر من أو تساوى المتوسط . 

> المجموعة الثانية: ن >< 5١‏ وتكون فيها القدرة اللغوية والقدرة العددية أكبر 

>> المجموعة الثالثة: ن > ١5‏ حيث القدرة اللغوية والقدرة المكانية أقل من 
المتوسطء. والقدرة العددية والقدرة الإستدلالية أكبر من أو تساوى المتوسط. 


سب دراسات وبحوث فى علم النفس المعرفى 





>> المجموعة الرابعة: ن > 7١‏ حيث القدرة اللغوية والقدرة الإستدلالية أكبر 
من أو تساوى المتوسط؛ مع القدرة العددية والقدرة المكانية أقل من المتو_سط 

ثم استخدمت الباحثة تحليل التباين الأحادى الإتجاه على درجات طالبات 
المجموعات الأربع المتمايزة من حيث مدتوى التكوين العقلى فى درجات إختبار 
القدرة على حل المشكلات. وقد أسفر هذا التحليل عن النتائج الموضحة فى الجدول 
التالى: 

جدول (715 ) يوضح نتائج تحليل التباين الأحادى فى حل المشكلات بين 
2 اتكوين العتلى. 


ار اي جات |[ مجموع |متثوق 
سقيس ”. لمربعات الدلالة 


5 00 ها" 8م ,لا 
ولك 95 0 
اسوك | 
حك كن س2 


ويتضح من هذا اسصع اتا 

> دلالة قيمة (ف) لتحليل التباين الأحادى بين المجموعات الأربع فى مستوى 
الآداء على حل لمشكلات, وعليه يمكن إستنتاج أن لتباين محتوى التكوين العقلى 
تأثيرا دالا موجبا على مستوى الآداء فى حل المشكلات 

ولتحديد أى مجموعة من المجموعات الأربع يرجع إليها هذا التباين» طبقفت 
الباحثة إختبار (ت) لدلالة فروق المتوسطات بين المجموعات المشار إليها فى حل 
المشكلات. وجاءت نتائج إختبار (ت) على النحو الموضح فى الجدول التالى: 





آثر اختلاف التكوين العقلي والبنية 
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جدول ( 5 ) يوضح دلالة فروق المتوسطات فى حل المشكلات بين 
المجموعات الأربع المشار إليها والتى أسفر تحليل التباين الأحادى عن دلالة 


الفروق بينها. _ 
الا 
- ؟؟ 





المتغضير وعة ١١‏ الأولى ‏ الثالثة 
المقاس ن - ١ - ١9‏ ن - ١6‏ 
-- ذل إاحم؛ :»" وباس" 
عاكره 
- 10 


ويتضح من هذا الجدول ما يلى: 

> دلالة فروق المتوسطات بين المجموعتين الأولى والثانية لصالح المجموعة 
الأولى. حيث كانت قيمة (ت) - .4,١8‏ 

> دلالة فروق المتوسطات بين المجموعتين الثانية والثالثة لصالح المجموعة 
الثالثة. حيث كانت قيمة (ت) > 5,315؟. 

> دلالة فروق المتوسطات بين المجموعتين الثانية والرابعة لصالح المجموعة 
الرابعة. حيث كانت قيمة (ت) 15,". 

> عدم دلالة فروق المتوسطات بين كل من الجموعتين: الأولى والثانية؛ء 
الأولى والرابعة» الثالثة والرابعة حيث كانت قيم (ت) أقل مستوى الدلالة. 

المرحلة الثانية 

لم تكتف الباحئة بإختيار أنماط متباينة من محتوى التكوين العقلى إعتمادا على 
القدرات العقلية الأولية» وإنما قامت بتقسيم طالبات العينة إلى أنماط متبايشنة من 


| المتفسير | المج 
1 
| مستو 
[ 


















مسب دراسات وبحوث فى علم النفس المعرفى 





حيث محتوى التكوين العقلى حسب الدرجات فى إختبارى الإستدلال المجرد 
والعلاقات المكانية على النحو التالى: 

> المجموعة الأولى ن - ٠١5‏ : حيث القدرة الإستدلالية والقدرة المكانية 
أقل من المتوسط. 

> المجموعة الثانية ن > :١5‏ وفيها تكون القدرة الإسددلالية أقفل من 
المتوسط مع القدرة المكانية أكبر من أو تساوى المتوسط. 

> المجموعة الثالثة ن > ”5: حيث القدرة الإستدلالية أكبر من أو تساوى 
المتوسط مع القدرة المكانية أقل من المتوسط. 

> المجموعة الرابعة ن - :٠١5‏ حيث القدرة الإستدلالية والقدرة المكانية 
أكبر من أو تساوى المتوسط. 

ثم إستخدمت الباحثة تحليل التباين الأحادى الإتجاه فى مستوى الأداء على حل 
المشكلات بين المجموعات الأربع المتمايزة من حيث محتوى التكوين العقلى. 

وقد أسفر تحليل التباين الأحادى فى حل المشكلات عن النتائج الموضحة فى 
الجدول الآتى: 

جدول ( )١7‏ يوضح نتائج تحليل التباين الأحادى فى حل المشكلات 
بين المجموعات الأربع المشار إليها. 


المنفير | مصر التباين | درجات مهتوع متوسط مستوى 
لمق _ الحره ية | المربعات | المربعات الدلالة 


ظ بين المجموعات 486 151 
لشفت 


5 لك اتيت اق 101 الك 
ال لك لتكت 31101 1101 101 


ويتضح من هذا الجدول -مرة أخرى: 
> دلالة قيمة (ف) لتحليل التباين الأحادى فى حل المشكلات بين المجموعات 
الأربع المتمايزة من حيث محتوى التكوين العقلى. وعليه يمكننا أن نستنتج -مرة 





أثر اختلاف التكوين العقلي والبنية 
المعرفية على الأساليب المعرفية وحل المشكلات 0 





أخرى- أن لتباين محتوى التكوين العقلى تأثيرا دالا موجبا على مستوى الأداء فى 
حل لمشكلات. 

ولمعرفة أى من هذه المجموواعات يعزى اليها هذا التباين استخدمت الباحتة 
إختبار (ت) لدلالة فروق المتوسطات بين هذه المجموعات. وجاءت نتائج إختبار 
(ت) على النحو الموضح فى الجدول التالى: 

جدول (58 ) يوضح دلالة فروق المتوسطات فى مستوى الأداء فى حل 
المشكلات بين المجموعات الأربع التى أسفر تحليل التباين عن قيمة (ف) بينها. 


ن > ١٠١6‏ إن > ١١5‏ أن "#ك إن>-هة١ ١٠‏ ظ 
ينيم > ارااع 0ك إ- ا الك | همك |-1ت! | 
الثقيةم- 4اادع -40ىك 5,906  -|‏ أغيردل |-9079 0 
الثلثام - "لايع - كه  *.60+|‏ أغيردل |- 9,30 | 
7 8 8315331 الشنكلك لتكت اكلام 
0 يتبين من هذا الجدول ما يلى: 

> دلالة فروق المتوسطات بين كل من: 
المجموعة الأولى والمجوعة الثانية لصالح الثانية. حيث (ت) - 7.55 









المجموعة الأولى والمجموعة الثالثة لصالح الثالثة. حيث (ت) - 5,86 

المجموعة الأولى والمجموعة الرابعة لصالح الرابعة. حيث (ت) + ١١,5١‏ 

المجموعة الثانية والمجموعة الرابعة لصالح الرابعة. حيث (ت) - 7,77 

المجموعة الثالثة والمجموعة الرابعة لصالح الرابعة. حيث (ت) > 5,5١‏ 

>> عدم وجود دلالة فروق المتوسطات بين المجموعتين: الثانية والثالثة. 

أى دلالة فروق المتوسطات بين المجموعات لصالح المجموعة التى تكون فيها 
القدرتين الإستدلالية والمكانية > أكبر من أو تساوى المتوسط. 


وفى ضوء مأ تقدم من نتائج د يمكننا تفرير أن الفرض الرابع قد ت تحقق. 





سب دراسات وبحوت فى علم النفس المعرفى 


الفرض الخامسر 

يخئلف الأسلوب المعرفى الإعتماد -الإستقلال عن المجال لدى طالبات 
العينة بإختلاف البنية المعرئية علمية - أدبية. 
العلمى وتمثل البنية المعرفية العلمية؛ وطالبات القسم الأدبى وتمثل البنية المعرفية 
الأدبية» ثم قورنت درجاتهن فى إختبار المكونات المستخدم لقياس الاسلوب المعرفى 
فى الدراسة الحالية على النحو الموضح فى الجدول الثالى. 


جدول (59 ) يوضح كل من: المتوسط. الإنحراف المعيارى و عدد طالبات 
العينة فى كل من إختبارات الدراسة لطالبات القسمين العلمى- الأدبى. 





ثم إستخدمت الباحثة إختبار (ت) لدلالة فروق المتوسطات فى الأسلوب 
المعرفى (الإعتماد - الإستقلال عن المجال)؛ بين طالبات القسم العلمى (البنية 
المعرفية العلمية) وطالبات القسم الأدبى (البنية المعرفية الأدبية) وذلك كماهو 
موضح فى الجدول التالى: 


أثر اختلاف التكوين العقلي والبنية 
المعرفية على الأساليب المعرفية وحل المشكلات 0 





جدول ( )٠١‏ يوضح دلالة فروق المتوسطات بين طالبات البنية المعرفية العلمية - 
طالبات البنية المعرفية الأدبية فى الأسلوب المعرفى (الإعتماد - الإستقلال). 





ويتضح من هذا الجدول أن فروق المتوسطات بين طالبات البنية المعرفية 
العلمية وطالبات البنية المعرفية الأدبية فى الأسلوب المعرفى ذات دلالة إحصائية 
مما يمكن معه إستنتاج أن البنية المعرفية لها تأثيرا دالا موجبا على الأسلوب 
المعرفى المقاس فى الدراسة الحالية لصالح البنية المعرفية لطالبات القسم العلمى. 

وفى ضوء ما تقدم يمكن تقرير أن الفرض الخامس قد تحقق. 

الكرض السادسر 

يختلف مستوى الآداء قى حل المشكلات لدى طالبات العغينة بإختلاف 
محتوى البنبة المعرئبة (علمبة -أدبية). 

للتحقق من الفرض السادس قسمت الباحثة عينة الدراسة الى مجموعتين على 

ثم قارنت الباحثة بين هائين المجموعتين فى إختبار القدرة على حل المشكلات 


المستخدم لقياس مستوى الأداء فى حل المشكلات فى الدراسة الحالية على النحو 
الذى يوضحه الجدول الثالى. 


مسسم ذراسات وبحوث فى علم النفس المعرفى 





جدول 1 امج 0 فروقق توس ات فى تتوص م على حل 


هل المشعلات 5520-1 


يتضح من هذا الجدول وجود فروق ذات دلالة إحصائية بين المتوسطات فى 
مستوى الأداء فى حل المشكلات بين مجموعة البنية المعرفية العلمية» ومجمورعة 
البنية المعرفية الأدبية. ويشير هذا إلى أن للبنية المعرفية (علمية - أدبية) تأثيرا 
موجبا دالا على حل المشكلات. 





وبناء على ما تقدم يمكننا تفرير أن الفرض السادس للدراسة قد تحقق. 

الفرض السابمع 

بوجد تأتبر دال إحصائيا لتفاعل مسنوى التكوين العقلى مع البنية 
المعرائية (علمية - أدببة) على الأسلوب المعرفع (الإعتماد - الإستقلال عن 
المجال). 

للتحقق من هذا الفرض إستخدمت الباحثة تحليل التباين ثنائى الإتجاه ” ا ” 
بين البنية المعرفية (علمية - أدبية) ومستوى التكوين العقلى (عالى - منخفض). 

وقد أسفر تحليل التباين ثنائى الإتجاه عن النتائج الموضحة فى الجدول التالى: 


آثر اختلاف التكوين العقلي والبنية 

320202020202000 المعرفيةٌ على الأسالبب المعرفية وحل المشكلات 5 
يوضح تحليل التباين ثنائى الإتجاه 87/01/14 /1780-11/813 لتفاعل مستوى 
التكوين العقلى (عالى - منخفض) مع البنية المعرفية (علمية ية -أدبية) على الأسلوب 


المعرفى. 
التابع | مصدر التباين جات مجموع متوسط 
1 المربعات المربعات 


| اهسقردهيية ‏ | ١‏ | تندف إفصي قم | تت 


ل تفط ل ل 
1 1 ظ ل 0 


اس جاص | إسس اي 


يتضح من هذا الجدول ما بلى: 

٠‏ أن لتباين مستوى التكوين العقلى عالى - منخفض تأثير دال موجب على 
الأسلوب المعرفى الإعتماد - الإستقلال عن المجال. حيث كانت قيمة ف - 57,5 
وعلى ذلك يتضح أن مستوى التكوين العقلى يسهم بمقدار ”1,5هى نسبة دالة عند 
أى مستوى. 

٠‏ أن لتباين البنية المعرفية علمية - أدبية تأثير دال موجب على الأسلوب 
المعرفة المقاس حيث كانت قيمة ف > .١7,‏ وعلى ذلك تسهم البنية المعرفية 
بمقدار 9,9١75,5‏ من التباين المفسر. وهى دالة عند مستوى .٠,٠٠١‏ 








الدلالة 











سس دراسات وبحوث فى علم النقس المعرفى 





وجدير بالذكر أن هذه النتائج تدعم ما توصلت إليه الباحثة من نتائج فيما يتعلق 
بالفروض من الأول إلى السادس 85-5١‏ ”ع ده- 5ى, 

٠‏ أن تاثير التفاعل بين مستوى التكوين العقلى عالى -منخفض مع البنية 
المعرفية علمية- أدبية على الأسلوب المعرفى غير دال إحصائيا. فقد كان إبسهام 
هذا التفاعل بمقدار /ا 1ل وهو غير دال. 

وبناء عليه يمكن تقرير أن الفرض السابع لم يتحقق وتجدر الإشارة -هنا- 
إلى تفوق مجموعة البنية المعرفية العلمية على مجموعة البنية المعرفية الأدبية فى 
إختبارات التكوين العقلى من حيث المستوى والمحتويات التالية: 

# الذكاء العام حيث يبلغ متوسط مجموعة البنية العلمية 75,5 ومتوسط 
مجموعة البنية الأدبية 51,5. 

# الإستدلال المجرد حيث بلغ متوسط مجموعة البنية العلمية4,١‏ ومتوسط 
مجموعة البنية الأدبية .77,١‏ 

# العلاقات المكانية فقد بلغ متوسط مجموعة البنية العلمية 701,١‏ ومتوسط 
مجموعة البنية الأدبية وخثام 
ومحتوى التكوين العقلى. 

وتثير هذه النتائج التساؤل التالى: 

هل تؤدى مقررات القسم العلمى إلى إرتفاع مستوى ومحتوى التكوين العقلى 
لدى الطالبات بالمقارنة بمقررات القسم الأدبى؟ 

أم أن الطالبات اللاتى يتسمن بخصائص عقلية معينة مسن حيث المستوى 
والمحتوى هن اللائتى يقبلن على الإمتحان بالقسم العلمى. 

كما أن الطالبات اللاتى يتسمن بخصائص عقلية معينة من حيث المستوى 
المحتوى هن اللاتى يقبلن على الإلتحاق بالقسم الأدبى. 
وتطرحهما للبحث والدراسة. 


ننه 


أثر اختلاف التكوين العقلي والبنية 
المعرفية على الأساليب المعرفيةٌ وحل المشكلات 0 





الفرض الثامن 

بوجد نأثير دال لتفاعل مستوى التكوين العقلى (عالى - منخقض) مع 
البنبة المعرفية علمية - أدببة على مستوى الآداء كى حل المشكلات . 

للتحقق من صحة هذا الفرض استخدمت الباحثة الحالية تحليل التباين ثنائى 
الإتجاه ؟ ” " بين البنية المعرفية علمية -أدبية ومستوى التكوين العقلى عالى- 
منخفضص على درجات إختبار القدرة على حل المشكلات. 


وقد أسفر تحليل التباين ثنائى الإتجاه عن النتائج التالية: 


جدول ( 77 ) يوضح تحليل التباين الثنائى الإتجاه لتفاعل مستوى التكوين العقلى 


ل مصدر التباين ا لالوع 0 قيمة نت 
0 5-2 0 


| التأثيرات الرئيسية .| افلفر د امم ا ثم" 


ع تف ددم 
ستوى الوه 


0 0 د 











يتضح من هذا الجدول ما يلى: 


سس دراسات وبحوث فى علم النفير المعرفى 





# أن لتباين مستوى التكوين العقلى تأثيرا دالا موجبا على مستوى الأداء فى 
حل المشكلات؛ حيث كانت قيمة ف > 72,4. ومعنى ذلك أن مس توى التكوين 
العقلى يسهم بمقدار 9,65١,8‏ من التباين المفسرء وهى دالة عند أى مستوى. 

# أن لتباين البنية المعرفية تأثيرا دالا موجبا على مستوى الأداء فى حل 
المشكلات. حيث كانت قيمة ف - 25,5 كما كانت نسبة إسهام البنية المعرفية فى 
التباين المفسر 950,8 وهى نسبة دالة أيضا عن أى مستوى. 

# أن هناك تأثيرا دالا موجبا لتفاعل مستوى التكوين العقلى عالى - منخفض. 
مع البنية المعرفية علمية - أدبية على مستوى الأداء فى حل المش كلات. حيث 
كانت قيمة ف 8," كما كانت نسبة إسهام هذا التفاعل فى التباين المفسر 96١,©‏ 
وهى نسبة تثير لدى الباحثة بعض التساؤ لات التى ستتناولها عند مناقشة وتفسير 
النتائج. 

# تقارب إسهام كل من مستوى التكوين العقلى والبنية فى التباين المفسر. 
ومعنى هذه أن مسئوى الأداء فى حل المشكلات يتاثر بكل من مستوى التكوين 
العقلى والبنية المعرفية والتفاعل بينهما. 

مناقشة النتائج وتفسيرها 


تشير نتائج الدراسة الحالية إلى تحقق جميع الفروض التى قامت عليهاء 
ومعنى ذلك ان تباينات كل من التكوين العقلى والبنية المعرفية ذات أآثار موجبة دالة 
على كل من الاساليب المعرفية ممثلة فى الاعتماد / الاستقلال عن المجال والقدرة 
على حل المشكلات كما قيست هذه المتغيرات بالأدوات المستخدمة فى الدراسة 
الحالية والتى تتصف بدرجات عالية من الصدق والثبات. 


وتناقش الباحثة كل من فروض الدراسة مع الاجتهاد فى تفسيرها على النحو 
التالى: 


آثر اختلاف التكوين العقلي والبنية 
المعرفية على الأسالدب المعرفية وحل المشكلات ‏ 7 





الفرض الأول 

'يختلف الاسلوب المعرفى: الاعتماد/ الاستقلال عن المجال باختلاف 
مستوى التكوين العقلى (عالى - متوسط - منخفض) لدى طالبات العينة. 

توصلت نتائج الدراسة الحالية إلى التحقق من هذا الفرض حيث كانت قيمة 
(ف) لتحليل التباين الاحادى بين المجموعات الثلاث (517,4) وهى دالة عند أى 
مستوى مما يشير إلى استقلال وتمايز كل منها فى الاسلوب المعرفى المقاس تبعا 
لاستقلالها وتمايزها فى مستوى التكوين العقلى وان كل منها ينتمى الى اصل 
مختلف. كما جاءت قيم (ت) لدلالة فروق المتوسطات بين المجموعات القلاث 
دالة لصالح المجموعة العليا عند مقارنه العليا بالمتوسطة ولصالح المجموعة 
المتوسطة عند مقارنه المتوسطة بالمنخفضة وبصفة عامة لصالح مستوى التكوين 
العقلى الأعلى. 

وحيث أن قياس مستوى التكوين العقلى هنا بإستخدام الدرجة الكلية لاختبار 
القدر ات العقلية الاولية أى القدرة العقلية العامة؛ لذا يمكن تقرير ان القدرة العقلية 
العامة او الذكاء العام له تأثير دال موجب على الاسلوب المعرفيى الاعتماد / 
الاستقلال عن المجال ومعنى ذلك ان المستقلين عن المجال اميل إلى ان يكونو من 
ذوى القدرة العقلية العامة العالية بينما المعتمدون على المجال اميل إلى أن يكونوا 
أقل مستوى من حيث القدرة العقلية العامة أو الذكاء العمام أو أن ذوى المستوى 
المرتفع من القدرة العقلية العامة يغلب عليهم أن يكونو مستقلين عن المجال وأن 
ذوى المستوى المنخفض من القدرة العقلية العامة يغلب عليهم أن يكونو معتمدين 
على المجال. 

ويمكن تفسير هذه النتائج فى ضوء تشبع اسلوب الاعتماد / الاستقلال عن 
المجال بالنشاط العقلى المعرفى بالاستثارات العقلية المعرفية التى تقوم على 
الاستدلال الادراكى والاستقراء والاستنباط وأنماط التفكير الاستدلالى عموما سواء 
أكان استدلال لغوى او استدلال مكاني او استدلال عددى. وهذه الانماط من التفككير 
الاستدلالى يتباين وجودها بتباين مستوى القدرة العقلية العامة أو الذكاء العام اى 
بتباين مستوى التكوين العقلى؛ حيث ينزع ذووا القدرة العقلية العامة المرتفعة الى 


لما 
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الادراك التحليلى للمثيرات المدركة مسئقلة عن مجالها الادراكى بينما ينزع ذووا 
القدرة العقلية العامة المنخفضضة الى الادراك الكلى للمثيرات المدركة غير مستقلة 
عن مجالها الادراكى؛ ولذا جاء ارتباط الاستقلال عن المجال بارتفاع القدرة العقلية 
العامة كما جاء ارتباط الاعتماد على المجال بانخفاض مستوى هذه القدرة. 


وتتفق هذه النتيجة مع نتائج العديد من الدراسات فى هذا المجال ومنها 
دراسات كل من 1967 .1310/5111 ,0/1111:] عى عاعطممع]5 فتحى الزيات 2,2315385 
كمال عطية 5957١ء‏ العطار .١9597‏ 1987 ,1/11|»1! © د5علالاة1] 

الفرض الثانى 

'"يختلف مستوى الاداء فى حل المشكلات باختلاف مستوى التكوين 
العقلى (عالى - متوسط - منخفض) لدى طالبات العينة" 

جاءت نتائج الدراسة الحالية محققة لهذا الفرض حيث كانت قيمة (ف) لتحليلى 
التباين الاحادى بين المجموعات الثلاث )7١,5(‏ وهى دالة عند أى مستوى مما 
يشير الى تأثر مستوى الاداء فى حل المشكلات بمستوى التكوين العقلى اى ان 
القدرة على حل المشكلات ترتبط على نحو موجب بالقدرة العقلية العامة او الذكاء 
العام حيث صاحب تمايز المجموعات الثلاث فى القدرة العقلية العامة تمايزا دالا 
فى مستوى الاداء على حل المشكلات حيث جاءت فروق المئوسطات بين هذه 
المجموعات دالة لصالح المتوسط الأعلى فى القدرة على حل المشكلات. 

ويمكن تفسير هذه النتائج فى ضوء الخصائص المشتركة بين اختبارات القدرة 
العقلية العامة او اختبارات الذكاء العام واختبارات القدرة على حل المشكلات بل ان 
البنعض يعرف الذكاء العام باعتباره قدرة الفرد على حل المشكلات ومن هؤلاء 
6 :00031 (1976 0011ع7128) فى الزيات ,.١1365‏ بالاضافة إلى أن حلى 
المشكلات هو نمط من التفكير الاستدلالى التقاربى الذى ينطوى على عمليات معقدة 
من التحويل والتنظيم والمعالجة والتحليل والتركيب والتقويم والاسندلال العددى 
واللغوى والمكانى وهو ما تتشبع به اختبارات الذكاء العام او اختبارات القدرة 
العقلية العامة. وترى الباحثة ان القدرة العقلية العامة تقف خلف قدرة الفرد على حل 
المشكلات ايا كان محتوى المشكلات موضوع الحل. 
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وتتفق هذه النتائج مع نتائج دراسات كل من :1983 ,21 1 110111182 فتحى 
الزيات ,.١585‏ العطار 537١؛,‏ كمال عطية ١95937‏ 1972 .1إعءنذاءل1 ع 511110 
فتحى الزيات 19865 ,1985 .علعدر .962] .1960 .لد ك لاعناممعلدة 
مصطفى أبو زيد ,.٠991١‏ فتحى الزيات .١192©‏ 

الفرض الثالث 

'يختلف الأسلوب المعرفي (الاعتماد / الاستقلال عن المجال) باختلاف 
أنماط محتوى التكوين العقلي لدى طالبات العينة” 

جاءت نتائج الدراسة الحالية محققة أيضا لهذا الفرض حيث كانت قيمة ( ف 
) لتحليل التباين الاحادى فى الاسلوب المعرفى (الاعتماد/ الاستقلال عن المجال) 
بين المجموعات الاربع المتمايزة فى محتوى التكوين العقلى (5,5377) وهى دالة 
عند مستوى ٠,٠5‏ وكانت قيمة (ت) لدلالة فروق المتوسطات بين المجمورعات 
الاربع دالة لصالح المجموعات الأولى حيث القدرة المكانية والقدرة الاستدلالية أكبر 
من أو تساوى المتوسط مع قدرة لغوية وقدرة عددية اقل من المتوسط حيث كان ( م 
)١4,46 -‏ ثليها المجموعة الثالثة حيث القدرة الاستدلالية أكبر من أو تساوى 
المتوسط مع قدرة لغوية وقدرة مكانية أقل من المتوسط حيث (م-0,:١)‏ تليها 
المجموعة الرابعة حيث القدرة اللغوية والقدرة الاستدلالية اكبررمن او تساوى 
المتوسط مع قدرة عددية وقدرة مكانية اقل من المتوسط حيث (م - .)١5‏ تليها 
المجموعة الثانية حيث القدرة اللغوية والقدرة العددية أكبر من او تساوى المتوسط 
مع قدرة مكانية وقدرة استدلالية أقل من المتوسط وكان ( م - .)٠١,785‏ 

أى أن القدرتين الاستلالية والمكانية تؤثران تأثيرا دالا موجبا على الاسلوب 
المعرفى الاعتماد / الاستفلال عن المجال. ومعنى ذلك الافراد الذين ترتفع لديهم 
القدرتين الاستلالية والمكانية يغلب عليهم أن يكونو مستقلين عن المجال كما ان 
الافراد الذين تتخفض لديهم هاتين القدرتين يغلب عليهم ان يكونو معتمدين على 
المجال. 

ويمكن تفسير هذه النتائج فى ضوء تشبع الاسلوب المعرفى المقاس: الاعتماد/ 
الاستقلال عن المجال بالاستثارات العقلية المعرفية التى تقوم على الاستدلال المجرد 
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والاستدلال المكانى والعلاقات المكانية وكلها تقوم على امكانية النجاح فى المطابقة 
بين الشكل البسيط ونفس الشكل داخل شكل مركب أو معقد وهذه المهام يلعب فيها 
الاستدلال المجرد والاستدلال المكانى دورا كبيرا. 

وتتفق نتائج هذا الفرض مع نتائج دراسات كل من: محمد حسانين 2.١45١‏ 
العطار 6 فتحى الزيات 18ل ,١552‏ 

الفرض الرابع 

'يختلف مستوى الاداء فى حل المشكلات لدى طالبات العينة بباختلاف 
محتوى التكوين العقلى'. 

أيضا جاءت نتائج الدراسة الحالية محققة لهذا الفرض حيث كانت قيمة (ف) 
لتحليل التباين الاحادى بين المجموعات الاربع المتمايزة فى محتوى التكوين العقلى 
(2,54) وهى دالة عند أى مستوى مما يشير إلى أن تباين محتوى التكوين العقلى 
يؤثر تأثيرا دالا موجبا على مستوى الأداء فى حل المشكلات كما كانت قيم (ت) 
لدلالة فروق المتوسطات فى حل المشكلات بين المجموعات الأربع المشار إليِها 
دالة لصالح المجموعة التى تكون فيها القدرتين الإستدلالية والمكانية > المتوسط. 

ومعنى ذلك أن نشاط حل المشكلات يعتمد بدرجة كبيرة على كل من القدرتين 
الإستدلالية والمكانية معا كما أن اسهام القدرة الإسئدلالية فى النشاط العقلى المعرفى 
المستخدم فى حل المشكلات يفوق إسهام القدرة المكانية فيه. 

وعلى ضوء ذلك يمكن ترتيب القدرات العقلية فى علاقتها بالقدرة على حل 
المشكلات على النحو التالى: 

> القدرة الإستدلالية. القدرة المكانية > المتوسط م >- ٠١,8‏ 

3 القدرة الإستدلالية > المتوسط مع قدرة مكانية < المتوسط م - يا ١‏ 

> القدرة الإستدلالية < المتوسط مع قدرة مكانية > المتوسط م > ١1,54‏ 

> القدرة الإستدلالية, القدرة المكانية < من المتوسط م - ؟,١١‏ 
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ويمكن تفسير هذه النتائج فى ضوء أن عامل الإستدلال يتمثل فى القدرة على 
إستنتاج قانون أو قاعدة من عدة أمثلة أو قوانين أو قواعد حل المش كلات (فتحصى 
الزيات )١13©‏ ولذا كانت القدرة الإستدلالية أكثر قدرات محتوى التكوين العقللى 
إسهاما فى حل المشكلات. 

وتتفق هذه النتائج مع نتائج دراسات كل من : ع 5117011 :1973 .0016010 
١ 1100. 6‏ فتحى الزيات ١585‏ , العطار ,.١147‏ فتحى الزيات ,.١985‏ 
مصطفى أبو زيد ١‏ » فتحى الزيات 5 ١‏ 

الفرض الخامس 


'"يختلف الأسلوب المعرفى (الإعتماد-الإستقلال عن المجال) لدى 
طالبات العينة بإختلاف البنية المعرفية (علمية-أدبية) 

جاءت نتائج الدراسة الحالية محققة لهذا الفرض حيث كانت قيمة (ت) لدلالة 
فروق المتوسطات فى الأسلوب المعرفى بين مجموعة البنية المعرفية العلمية ن - 
6 ومجموعة البنية المعرفية الأدبية ن - 7170٠‏ دالة عند مستوى .,.٠١1١‏ حيث 
بلغت 2,7 لصالح مجموعة البنية المعرفية العلمية. 


ومعنى ذلك أن المستقلين عن المجال يغلب عليهم أن يكونوا من ذوى البنية 
المعرفية العلمية كما أن المعتمدين على المجال يغلب عليهم أن يكونوا من ذوى 
البنية المعرفية الأدبية وربما يمكن تفسير ذلك فى ضوء أن المقررات الدراسية 
العلمية تنمى القدرات الإستدلالية والمكانية و العددية آكثر مما تنميها المقررات 
الأدبية التى تنمى القدرات اللغوية وحيث أن إسهام القدرتين الإستدلالية - والمكانية 
فى الأسلوب المعرفى أكبر من اسهام القدرتين العددية واللغوية ( أنغفر الفرض 
الثالث) لذا جاءت الفروق فى الأسلوب المعرفى لصالح البنية المعرفية العلمية. 

وتتفق هذه النتائج مع نتائج دراسات كل من : 1965 .01001 106 فتحى 
الزيات ١9884 .1١9/١‏ أنور الشرقاوى ١918‏ 1978 .21(] 
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الفرص السادس 
يختلف مستوى الأداء فى حل المشكلات لدى طالبات العينة بإختلاف 
. البنية المعرفية (علمية / أدبية). 

جاء نتائج الدراسة الحالية أيضا محققة لهذا الفرض حيث كانت قيمة (ت) 
ولصالح البنية المعرفية العلمية ومعنى ذلك أنه يمكن تقرير أن ذوى البنية المعرفية 
العلمية لديهم قدرة أكبر على حل المشكلات من ذوى البنية المعرفية الأدبية أيا كان 
محتوى هذه المشكلات ويمكن تفسير ذلك فى ضوء أن حل المشكلات هو نوع مان 
أنواع النشاط التعليمى الذى يعتمد على الإستدلال المجرد والإستدلال المكانى 
والعددى واللغوى وهذد الإنماط من الإستد لال تستثيرها المقررات الدراسية ذات 
الطبيعة العلمية بأكثر مما تستثيرها المقررات الدراسية ذات الطبيعةالأدبية. 

كما أن حل المشكلات يتطلب أيضا القدرة على التصور البصرى المكانى 
وكذا القدرة العددية والرياضية وهذه الأنماط من القدرات تستثار من خلال محتوى 
المقررات ١‏ لعلمية وقد بدا ذلك فى إرتفاع مستوى الذكاء لدى طلاب الأقسام | ل لعلمية 
إذا ما قورنوا بطلاب الأقسام الأدبية فى مختلف المراحل الإقليمية. 

وفى هذا الإطار تطرح الباحثة تساؤلات جديرة بالتناول العلمى وهى: 

هل الطلاب ذوى الذكاء الأقل من المتوسط يفضلون الإلتحاق بالأقسام الأدبية؟ 
بينما يفضل الطلاب ذوى الذكاء فوق المتوسط الإلتحاق بالأقسام العلمية؟ أم أن 
محتوى المقررات العلمية ينمى الذكاء أكثر مما ينميها محتوى المقررات الأدبية؟ 

وتنفق نتائج هذا الفرض مع نتائج دراسات كل من : أنور الشرقاوى ١517,‏ 

( فتحى الزيات ١585‏ . 1963 .0001© 126 العطار ”20195537 511101 
.لامك لا(.1976 .لعنخا ؟ تاماك .مالأحطا ع بحعطممن)5 1972 
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الفرض السابع 

' يوجد تائير دال إحصائيا لتفاعل مستوى التكوين العقلى 
(عالى/منخفض) مع البنية المعرفية (علمية-أدبية) على الإسلوب المعرفسى 
(الإعتماد-الإستقلال عن المجال). 

جاءت نتائج هذا الفرض غير محققة له حيث كانت قيمة (ف) لتفاعل مستوى 
التكوين العقلى كمتغير مستقل ايجابيا ودال' عند أى مستوى حيث بلغت قيمة (ف) ( 
7,1 2). كما كان تأثيرا البنية المعرفية كمتغير مستقل أيضا ايجابيا ودالا عنداى 
مستوى حدث بلغت قيمة: (ف) .)١١,”(‏ كما كان التباين المفسر دالا. 


ومن ثم يمكن تقرير أن كلا من مستوي التكوين العقلى والبنية المعرفية له 
تأثير دال موجب على الإسلوب المعر فى دبنا! لم يكن للتفاعل بين هذين المنغفيرين 
دير دال على الإسلوب المعرنى. وممنى ذلك أن كلا منهما يعملان مستقلان عن 
بعضهما فى التأثير على الأسلوب المعرفى. 

ويمكن تفسير هذه النتائج فى ضوء الإتساق القائم بين إرتفاع مسنوى التكويان 
العقلى وذوى البنية المعرفية العلمية وكذ! الإتساق القائم بين انخفاض مستوى 
التكوين العقلى وذوى البنية المعرفية الأدبية. ومن ثم يغلب على ذوى البنية 
المعرفية العلمية ,١‏ ن يكونه ا هم دوى مسئوى التكوين العقلى المرتفع. كما يغلب 
على ذوى البنية المعرفية الادبية أن يكونوا هم ذوى مستوى التكوين العقلى 
المنخنضء ولذا كان التفاعل غير دال احصائيا. 

فبلا عن ذلك فى نسبه الوذاصر المشتركة بين مقياس التكوين العقلى 
وانبنية المعرفية من ناحية رمقياس 'لإسلوب المعرفى من ناحية آخرى أقل من نسبة 
العناصر الأخرى. 

ويمكن تقرير أيضا أن نتائج هذا الفرض تدعم النتائج التنى توصلدت اليها 
الدراسة الحالية في الفروض الست السابقة. وتعد نتيجة هذا الفرض جديدة نسبيا. 

وتحتاج إلى مزيد من الدراسات البحثية حيث لم تجد الباحئثة دراسات أخرى 
نتفق معها أو تعارضها. 
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الفرض الثامن 

" يوجد تأثير دال موجب لتفاعل مستوى التكوين العقلى ( عالى- 
منخفض) مع البنية المعرفية (علمية-أدبية) على مستوى الأداء فى حل 
المشكلات. 

جاءت نتائج الدراسة الحالية محققة لهذا الفرض فقد أسفر تحليل التباين ثنائى 
الإتجاه عن دلالة قيم (ف) حيث كانت (5,؟١5١)‏ للتأثيرات الرئيسية ولكل من 
مستوى التكوين العقلى والبنية المعرفية كمتغيرين مستقلين (ف - ١,لالا‏ . 56,ه؛) 
على الترتيب كما كان التفاعل بينهما دالا عند مستوى 6 حيث كانت قيمة ف 
جين 

وكان إسهام التكوين العقلى فى التباين المفسر 7,١؟6؟9‏ 

على حين كان اسهام التفاعل فى التباين المفسر 0١,65‏ 

ومعنى ذلك أن مستوى الاداء فى حل المشكلات يتأثر تأثرا دالا موجبا لكل 
من مستوى التكوين العقلى و البنية المعرفية وإن اسهاميهما فى حل المشكلات 
متقارب فكل من المعرفة سواء كانت تقريرية او اجرائية لازمة لحل المشكلات 
كما ان ارتفاع مستوى الذكاء العام او القدرة العقلية العامة ضرورية للاداء الناجح 
فى حل المشكلات. 

ويمكن تفسير هذه النتائج فى ضوء ان النشاط العقلى المعرفى سواء أكان 
المعرفى يتبادلان التاثير والتأثرء ولذا كان التفاعل بينهما دالا وإن كان دلالة عند 
مسئوى ٠,٠60‏ وقد جاءت نتائج هذا الفرض تأكيدا اضافيا على صحة الفروض 
الست الاولى ايضا ومدعمة لها. 

واذن يمكن تقرير ان كلا من الذكاء والمعرفة والتفاعل بينهما يقف بقوه خلف 
قدرة الفرد على حل المشكلات. 


أثر اختلاف التكوين العقلي والبنية 
المعرفية على الأساليب المعرفية وحل المشكلات 2 
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وتتفق نتائج هذا الفرض مع نتائج دراسات كل من فتحى الزيات ,١985‏ ©(] 
5 02001 كمال اسماعيل عطية .١1555‏ 972] .تلك فك أاأعجوملم 
5 .مع00 ]| ع لأ015ل:20) العطار .١5517‏ 


توصيات ومقترحات 

فى ضوء ما توصلت اليه الدراسة الحالية من نتائج تعد رائدة وجديدة على 
التراث السيكولوجى بصفة عامة وعلى نتائج الدراسات والبحوث التى أجريت فسسى 
المملكة العربية السعودية بصفة خاصة. تقترح الباحتة التوصيات والمقترحات 
التالية: 

أ يجب اعادة النظر فى المقررات التى يتم تدريسها لطالبات القسم الادببى 
حيث يتعين أن تشمل هذه المقررات بعض المواد ذات الطبيعة الرياضية والعلمية 
حتى لا يتأثر التكوين العقلى لطالبات القسم الادبى من حيث المستوى والمحتوى. 

> يجب ان يكون التحاق الطالبات بأى من القسمين العلمى او الادبى وفق 
معابير علمية محددة ولايترك هذا لرغبة الطالبات التى عادة ما تكون محكومة 
بانطباعات زائفة او توجهات لا تعتمد على انماط حقيقية من الاستعدادات 
الاكاديمية. 

> يجب ان تستثار القدرات العقلية باكبر قدر ممكن من الاستثارات العقلية 
عالية للنمو العقلى المعرفى. 

> يجب اعادة النظر فى اساليب وطرق التدريس وكذا اساليب التفويم بحيث 
تشمل استثارة الطالبات من خلال المناقشة وتدريبهن على حل المشكلات وأن 
تتضمن الامتحانات النهائية ما يستثير انماط الاستدلال اللغوى والعددى والمكانى 
وحل المشكلات. 


ليق 


سسب ذراسات وبحوتٌ فى علم النفن ا مدر سس سسب سس 


نقاط بحثية تثيرها الدراسة الحالية 

فى ضوء ما توصلت إلية الدراسة الحالية من نتائج تفترح الباحثة النقاط 
البحثية التالية: 

> العوامل العقلية المعرفية والعوامل غير العقلية التى تقف خلف اختبار 
الطالبات لكل من القسمين العلمى والادبى. 

> الوزن النسبى لاسهام كل من القدرات العقلية الأولية فى التباين الكلى لحل 
المشكلات. 

> مدى ترابط البنية المعرفية وتمايزها لدى كل من طالبات القسم العلمى 
و القسم الأدبى. 

> مدى تأثر اختيار المقررات الدراسية بالقسمين العلمى والادبى بالاساليب 

المعرفية لدى طالبات المرحلة الثانوية. 

> القيمة التنبئية لبعض أبعاد البنية المعرفية بالاستراتيجيات المعرفية الدى 
المتفوقات والعاديات من طالبات القسمين العلمى والادبى بالمرحلة الثانوية. 


مصداقية النموذج المعرفي التوليدي 


الوحدة الثالثة 


نماذج ومداخل ونظريات للمؤولف 
في مجالي عدم النفس المعرني وصعوبات التعلم 


مصداقية النموذج المعرفي التوليدي 
الاستكشافي للابتكارية - 





مقدمة الوهدة 

»ع تمثل هذه الوحدة نتاج حصيلة التراكم الكمي والكيفي للبناء المعرفسي 
للمؤلف - الباحث - عبر مسيرة عقدين من العمل العلمي والبحثي الجادين» 
وهى تشكل شريحة ممثلة من أعمق وأنضج ما انتجه المؤلف في مجالي علم 
النفس المعرفي , وصعوبات التعلم في إطارهها المعرفيء ولعل القارئ 
المتخصص يلاحظ أن محتوى هذه الوحدة يعكس جهداً ذهنيا وشغفأ انفعاليا 
بموضوعاتهاء وتفردا في الرؤى يسجد المؤلف لله حمدأا وشكرا على ما من 
به عليه ووفقه فيه . 

ء والنماذج والمداخل والنظريات المعرفية التي يعرض لها المؤلف من خلال 
هذه الوحدة تمثل نواتج معرفية ورؤى خاصة به؛ قامت على العديد من 
الدراسات والبحوث والأطر النظرية المدعمة له ولغيره » والتي عكست الكثير 
من مصداقيتها في أرض الواقع العملي المعاشء ومازالت تتراءى في الأفق 
القريب نتائجها ومن هذه الرؤى والنواتج المعرفية : 

٠‏ النموذج المعرفي التوليدي الاستكشافي للابتكارية ' حيث 
عرض هذا النموذج وحكم من قبل المؤتمر الثاني عشر لعلم النفس في مصو 
وأجريت عليه دراسات ميدانية للكشف عن مدى مصداقيته » وكانت النتتائج 
مدعمة تماما لافتراضاته » هناك رسائل علمية تحت الإعداد حول الباقي. 

ء مدخل معركي مقترم لتكسير صعوبات التعلم ' عرض هذا المدخل 
في المؤتمر الدولي الخامس لمركز الإرشاد النفسي بجامعة عين شمسء ولقى 
ترحيبا من أعضاء المؤتمر » كما أجريت - مازالت تحت الإعداد - ثلائة 
رسائل يتناول كل منها بعض افتراضات هذا المدخل , كما أجريت دراسة عن 
أحد محاوره أكدت مصداقيته» عرضت في مؤتمر ذوى الاحتياجات الخاصة 
المنعقد في رحاب قسم علم النفس التربوي بكلية التربية بجامعة المنصورة. 
ء الكفاءة الذاتية الأكاديمبة ومحدداتها ' عرض هذا التصور 
المدعم بدراسة ميدانية في المؤتمر الدولي السادس لمركز الإرشاد النفسي 
بجامعة عين شمس ., ولقى دعما لافتراضاته؛ وجاءت نتائجه التي عرض لها 


سم دراسات وبحوث في علم النفس المعرفي 





المؤلف في هذا المؤتمر مؤيدة تماما لهذه الافتراضات؛. وهى رؤية مغايرة 
تماما لما هو شائع في التراث السيكولوجي حول محددات التحصيل الدراسي. 
وتجرى الآن رسالة دكتوراه تتناول في جزء منها بعض هذه الافتراضات. 

ء "نظربة الكفاءة المعركية - نحو نموذج تعليمي مغرئي معاصر 
منتج للكفاءة المعرفية " تمثل هذه النظرية رؤية معرفية عميقة ومتفودة 
لقضايا تفعيل التعلم ٠‏ يأمل المؤلف أن يجد لها صدى معرفيا وإجرائيا فسي 
واقع نظامنا التعليمي. وتقوم هذه النظرية على ثلاثة أبعاد أساسية هي : 

»© بعد المدخلات © بعد كفاءة التمثيل المعرفي 
بعد النواتج كمؤشر للكفاءة المعرفية 
وتفترض لكل من هذه الأبعاد عدد من الافتراضات تبلغ في مجموعها ١١‏ 
تسبع وعشرين فرضاء وقد أجريت حول بعضها الدراسة الاستطلاعية الأولسى: 
والتي جاءت مدعمة بصورة مدهشة لافتراضاتهاء وتجرى الآن دراسات بحثية 
تستهدف التحقق من مصداقية باقي الافتراضات التي تقوم عليها هذه النظرية 
والتي يعرض المؤلف لها في مؤتمر الجمعية المصرية رقم ١١‏ يناير1 3٠١‏ . 

٠‏ المتفوانون عقليا ذوو صعوبات التعلم:قضايا التعريف والكشذ 
والتشخيص ' تقوم هذه الدراسة على تناول متفرد وأصيل لقضايا المتفوقين 
عقليا ذوي صعوبات التعلم» مع طرح تساؤلات وافتراضات تحتاج لمزيد من 
الدراسة والبحثء وقد عرضنا لهذه القضايا في المؤتمر السنوي لكلية التربية 
جامعة المنصورة تحت عنوان: نحو رعاية نفسية وتربوية أفضل لذوى 
الاحتياجات الخاصة الذي عقده قسم علم النفس التربوي4 -ه أبريل ٠٠٠١‏ . 

ء صعوبات التعلم لدى طلاب المرحلة الجامعية:عرضت هذه الدراسة في 
المؤتمر الدولي للإرشاد النفسي بجامعة عين شمس . -٠‏ /انوفمبر: ٠٠٠١‏ 

ولعل القارئ المهتم والمتخصص يجد في هذه السرؤى والنواتج المعرفية ما 
يستثيره معرفيا للدراسة والبحث؛ ونحن نمد يدنا لأي تعاون علمي في هذين 
المجالين : مجالي علم النفس المعرفي وصعوبات التعلم. 


مصداقية النموذج المعرضي التوليدي 
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نماذج ومداخل ونظريات للمؤلف 
في مجالي علم النفس المعرني وصعوبات التعلم 
الفصل السابع: 
مصداقية النموذج المعرني التوليدي الاستكشافي للابتكارية 
بعض أبعاد البنية المعرفية وأثرها على قدرات التفكير الابتكاري 
ردراسة استكشافية في ضوء النموذج المعرني التوليدي الاستكشاني للابقكارية) 
نظريسسة الكفسساءة الذاتيسة الأكاديميسة ومحدداتها 
الفصل العاشر: 
مدخل مسري مقترح لتفنسسير صعسوبات التعسلم 
الفصل الحادي تمصر: 
نظفريسسة التفنسساءة المعرفيسسسة: 
نعو نموذج تعليمي معرني معاصسر منتج للكفاءة المعرفية 
الفصل الثافي عشر: 
الد راس سسة الاستطلاعييسة الأولي 
لفسحقق من بعض فروض نظرية الكفسساءة المعرفيسسة 
الفصل الثالث مشر : 
التفسسوقون عقسليا ذوو صعويات التعلظم : 
قضايا التعسسريف والكسسشف والتشخعسسيصض 
الفصل الرابيح عشر: 
صسوبات التعسلم لدى طلاب المرحسلة الجامعية : 
افتراسسات نظريسسسة ونتائج امبريقية 
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الكصل السابع 
مصداقية النموذج المعرفي 
التوليدي الاستكشاني للابتكارية,' 


للدكدور 
أستاذ ورئيس قسم علم النفس التربوي 


( ) عرض هذا النموذج على المؤتمر الثاني عشر لعلم النفس بجامعة أسيوطء يناير 
:ع وقد لقي دعما وترحيباً من أعضاء المؤتمرء و اختبرت بعض افتراضاته في 
المؤتمر الثالث عشر لعلم النفس في فبراير 51 .١5‏ 

كما نشر بمجلة رسالة الخليج في عددها رقم 55 لسنةة5١41١/1558١..‏ 
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الفصل السابع 
مصداقية النموذج المعرفي 
التوليدي الاستكشاني للابتكارية 


لا مقدمة 

لا تساؤلات مهمة 

لا مداخل تناول الابتكارية 

ل المدخل المعرني الابتكاري 

ل خصائص المدخل المعرني الابتكاري 


لأ البنية الكلية للنموذج التوليدي الاستكشاني 
لاالشمودج المعرفي التوليدي الاستكشاني للابتكارية 
|| لا مكونات النمودج: 

* البنية المعرفية 
#مكونات بعد التوليد «العمليات التوليدية) 
+# مكونات بعد الاستكتشاف «العمليات الاستكشافية) 
#مكونات قيود الناتج الابتكار يِ 

0 افتراضات النموذج 

لاالمراجع 
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و 


مقدمة 


-١‏ ظلت الابتكارية - شأنها شأن كافة متغيرات النشاط العقلي- لمعظم 
عقود هذا القرن أسيرة المنحى السيكومترى.ء فقد اقتصرت معالجات الباحثين لها 
على تناول أنماط الفروق الفردية من خلال تطبيق العديد من الاختبارات التي رآها 
هؤلاء الباحثون- قسراأ أو تعسفا- أنها تقيس الابتكارية. 

"-كان محور اهتمام هؤلاء الباحثين يتمثل في ناتج الاستجابة على هذه 
الاختبارات على الرغم مما تشير إليه مختلف الدراسات والبحوث من الافتقار 
الحاد لأدلة امبريقية أو تجريبية تتعلق بصدق اختبارات وأدوات قياس الابتكارية. 

"- قام بتروسكو(86)705160,1978) بتحليل أكثر من مائة أداة أعدت 
لقياس الابتكارية في مختلف المراحل العمرية وعلى وجه الخصوص لدى تلاميذ 
المرحلة الابتدائية مستخدما (5"") ست وثلاثين محكا تربوياً وسيكومتريا لتقويم 
هذه الاختبارات والحكم عليها. 

4 - أشارت نتائجه بتروسكو (5611051:0,1978) - إلى توافر معلومات 
ضئيلة عن ثبات هذه الاختبارات وأدلة ومعلومات أكثر ضآلة عن صدقهاء ويرىئ' 
بتروسكو' أنه من غير المجدي أن نعتقد أن لهذه الاختبارات قيمة تنبئية مقبولة 
(فتحي الزيات .)١5908‏ 

ه- قدم ولاش (7721181,1970) أدلة هامة على انخفاض الارتباطات 
البينية لاختبارات بطارية 'جيلفورد" فنادرا ما يصل متوسط معاملات ارتباطاتها 
إلى".. حتى في الدراسات المستقلة للاختبارات الفرعية لقياس الطلاقة والمرونة. 

5- إن الاعتماد على المعيار الإحصائي للحكم على أصالة الأفكقار دون 
جدواهاء يجعل هذا المعيار موضع تساوّل على ضوء الأهمية النسبية للمحكات 
والمنبئات في الحكم على الناتج الابتكارى. 


سب دراسات وبحوث في علم النفس المعرفي 





١-الواقع‏ أن اختبارات قياس الابتكارية التي ظهرت غالبا ما تفتقر إلسى 

تقارير دقيقة تتعلق بصدقهاء وحتى الدراسات التي أشارت إلى صدق هذه 
الاختبارات لم تتعرض للصدق التنبؤى لها. 
تساؤلات مهضمة 
في هذا الإطار سبق أن طرحنا عدة تساؤلات مهمة حول هذه النقطة هي: 

الأول: هل نتوقع أن يحقق الأفراد الذين ينتجون أعمالاً مبتكرة في الواقفع 
درجات عالية على هذه الاختبارات تختلف اختلافا دالاً عن أقرانهم العاديين ؟ 

والثاني: إذا افترضنا أن اختباراً ما يقيس الإمكانات الابتكارية لدى الأطفال» 
فهل هذه الإمكانات الواعدة وهنوزسده:م -كما تقاس بالاختبار المستخدم- يمكن أن 
تنتج بالفعل ناتجا ابتكاريا ؟ وكم تكون القيمة النسبية لهذا الاحتمال أو التوقع ؟. 

والثالث: هل القوى أو الوظائف المعرفية للعمليات العقلية المعرفية التي 
تقف خلف كتابة الشعر أو الأدب أو الفن هى نفسها التي تقف خلف الاختراعات 
أو الكتابات العلمية أو الرياضية ؟ أم أن لكل منها قوى وعوامل ووظائف معرفية 
مختلفة ؟. (فتحي الزيات.555١)‏ 

وعلى هذا ونظرأً لعدم إمكان تقديم أصحاب المنحى السيكومترى إجابسات 
مقنعة لمثل هذه الأسئلة وغيرهاء واستجابة للعديد من التساؤلات التي أحاطت بمنهج 
التحليل العاملى في الكشف عن المكونات العاملية للتكوين العقلي من ناحية أخوى؛ 
وما أسفرت عنه هذه التساؤلات من التحول من العامل إلى العملية في تفسير 
عمليات ومحددات ونواتج النشاط العقلي المعرفي من ناحية ثالنة:؛ فقد ظهرت 
الحاجة إلى مداخل أخرى يمكن أن تقدم إجابات أكثر إقناعا وأعمق تفسيرا لمحددات 
الابتكارية وعوامل التنبؤ بها. 

مداخل تناول الابتكارية 

ظهرت عدة مداخل لتناول الابتكارية - نعرض لها باختصار هنا( لمزيد من 
المعلومات حول هذه المداخل ارجع لكتابنا الأسس المعرفية للتكوين العقلي 


مصداقية النموذج المعرفي التوليدي 
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وتجهيز المعلومات )- ربما تكون أكثر قدرة على تقديم تفسيرات واعدة 
للابتكارية. ومن أهم هذه المداخل : 
المداخل متعددة المكونات 1:03©115ممة 0116115م0111) عام أااسل831 
لستيرنبرج ولوبارت 1991 ,5214ناءآ 280 5061:1151:8 اللذ ين صاغا 
نظريتهما في ظل هذا المدخل أطلقا عليها " نحو نظرية توظيفية للابتكاريسة " 
وتقوم هذه النظرية على ستة مكونات رئيسة هى : 


# العمليات العقلية وعدوع11:0 اقتتاءعع1اء)12 
أبنية أو تراكيب معرفة 5“ )5 ععلل»ه!12120 
* أسلوب عقلي 521 اقتنعءلاء)س] 
*# سمات شخصية كانه جاتلمدوورءط 
* عوامل دافعية 015 اهدده 1ق 1101 
# سياق بيئي 012 ) لقأضع تناه ما 


والمكونات الثلاثة الأولى مكونات معرفية المصادر 165010565 176 1دع60© 
وتتكون العمليات العقلية من: التخطيط والتقويم وما وراء المعرفة ومهارات الأداء 
وحل المشكلات. 


وتمثل أبنية أو تراكيب المعرفة : المعرفة النوعية وإطار المعلومات المتعلق 
بالمجال موضوع الابتكار. 

أما الأساليب العقلية فيقصد بها الطريقة أو الأسلوب العقلي الذي يحكم الأداء 
كالتركيز على الكل مقابل الجزء 5128ناء10 10031 77615105 010031 أو الميل 
للتحفظ مقابل الميل إلى التحرر ع ل/اأووع/1ع210 75 ©2109 359ع00125. 

والتفكير الابتكارى هنا ينشأ عن: عمليات عقلية نشطة ومعرفة نوعية كافية 
وأسلوب عقلي ملائم وموالفة ناجحة لتفاعل سمات الشخصية مع العوامل الدافعية 
والسياق البيئي. 





سم دراسات وبحوث في علم النفس المعرفي 


مداخل الذكاء الاصطنافهي 65دء03:ممخ ععمعع![اءام1 [011112جم 
قدم لانجلى وزملاؤه (81,1987 ]© لإءواع1308) طرقاً وأساليب مختلفة لتنمية 
الابتكارية واكتسابها من خلال استخدام برامج الحاسبات الآلية.؛ كما أوضح 'ش انك" 
(19880 ,19888 ,513016) كيف يمكن استخدام وتعديل برامج الحاسب الآلي 
لمحاكاة السلوك الابتكارى الإنساني. 
وقد استعرض بودن (183900612,1991) حديثا مداخل الحاسبات الآلية إلى 
الابتكارية؛ كما قدم أمثلة للبرامج التي يمكن أن تستخدم في الابتكار في الفن؛: 
واستنتاج براهين جديدة للهندسة» واكتشاف قوانين ومبادئ علمية وتصميمات 
جديدة. 
ويرى "بودن" أن هذه الجهود قد قدمت تطبيقات ومؤأشغرات هامة لقفهم 
الابتكارية الإنسانية. وتندرج مداخل الذكاء الاصطناعي تحت المداخل المعرفية» 
حيث تشترك معها في الكثير من الخصائص والأساليب ٠»‏ فكلاهما يهدف إلى 
تحديد أنماط العمليات المعرفية التي تقود إلى الاستبصارات الابتكارية» وكلاهما 
يقوم على المدخل البنائى أو التركيبي للابتكارية 200503261 5)5011056 بدلا 
من الترابطات البسيطة للأفكار 25501201085 16م5111. 


المدخل المعرفي الابتكاري اعدمءممك دمنائمع00 علناوءء0 


يعد المدخل المعرفي الابتكاري أو المنظور المعرفي في تناول الابتكارية أكثر 
المداخل طموحا واتساقا وشمولاً فهو يتفوق على مداخل الذكاء الاصطناعي 
والمداخل المتعددة المكونات من عدة نواح منها: 

>> تأكيده على محاولة تحديد المبادئ أو الأسس المعرفية التي تنطلق منها أو 
تقوم عليها الابتكارية » بحيث يكون لها تطبيقات أكثر عمومية؛ وهذه المبادئ أو 
الأسس المعرفية لا تخضع لمحددات معينة؛» أو تحدد نفسها في مجالات أو 

> ارتباطه المحوري بالبحوث المعاصرة في عدد من المجالات المعرفية» 
ومجالات علم النفس المعرفي بوجه خاص. ومن المجالات الأعظلم ارتباطا 


مصداقية النموذج المعرضي التوليدي 
الاستكشافي للابتكارية د 





بالمدخل المعرفي الابتكارى:العمليات المعرفية 710655©5 ©20821]196)., البنية 
المعرفية ©1نااء:5!2 ©0114197ع20): والتصور أو التخيل 111886©:27» وتج هيز 
ومعالجة المعلومات ع12أودع©7:0 10240:21801093: والتصنيف 0:1280102م0036) 
٠‏ والذاكرة 274611019 وحل المشكلات ع12؟501 ددرءاطوء2© وغيرها. 

> استخدامه لعدد من الأساليب التجريبية التي يتبناها العلم المعرفي من 
خلال بناء وتطوير تكنيكات أو أساليب جديدة لدراسة الابتكارية خلال السياق 
المضبوط للتجارب المعملية؛ مع تحديد العمليات المعرفية النوعية والأبنية أو 
التراكيب المعرفية التي تسهم في الحدث أو الفعل الابتكارى 
خصائص المدخل المعرفي الابتكاري 

ينطوي المدخل المعرفي الابتكاري على عدد من الخصائص التي تميزه والتي 
تجعله متفردا ومنها: 

أولة : يتناول هذا المدخل الابتكارية ليس بوصفها عملية أحادية ولكن بوصفها: 
نتاج لأنماط متعددة من العمليات العقلية المعرفية -76 نم08 10620181 
65 كل منها يسهم بصورة مباشرة أو غير مباشرة في تهيئة أو ولادة 
الاكتشاف أو الناتج الابتكارى. 

وبشكل أكثر تحديدا يميز المدخل المعرفي الابتكاري بين: 

* العمليات المستخدمة في توليد الأبنية المعرفية الابتكارية 

#والعمليات المستخدمة في استكشاف التطبيقات الابتكارية لهذه 


الأبنية أو التراكيب المعرفية. 
# ومن العمليات التوليدية 5 061216121116 

>> الاسترجاع من الذاكرة لسكعتداع مس11 
>الترابط أو التداعي 101 
> التوليف العقلي 215 اهادع 11 
> التحويلات العقلية هأ ام روصع أمادع31 
> الانتقال القياسي أو التمثيلي "13511ه:1) لقءتعهولوسدسم 
> الاختزال التصنيفي رمق اع نالع" اأقعترمعء)ة 0 


سم دراسات وبحوث في علم النفس المعرقي ‏ سسسب سس 


* وتنشمل العملبات الاستكشافية 10101:26011-5: 


> التفسير السببي 8 غعغعاناط ااا 
> التفسير التصوري أو المفاهيمى > 1052)هاع"دم'اء)12 31نامءع002) 
> الاستدلال الوظيفي ععقضع علدا لمسمأنأعسد]1 
> التحويل السياقي 5 ضلقطة أمسادء اده 0) 
> اختبار الفروضص 58 117001151265 
> البحث عن حدود أو محددات لهأ 101 عستطععروء5 


كما يهتم هذا المدخل بالطريقة التي يتم من خلالها توظيف واس تخدام هذه 
العمليات» من حيث تعاقب أو تزامن أو ترتيب اسستخدامها على ضوء قيود 
ومحددات الناتج الابتكارى. 

قافبياً: يميز المدخل المعرفي الابتكاري تلك الأبنية المعرفية المستخدمة في 
المعرفة الابتكارية عن العمليات التي تقود أو تعالج تلك الأبنية وتدفع بها أو توظفها 
بحيث تسهم في اكتشافاتها وتفسيراتها. 

وعلى وجه الخصوص يعطى هذا المدخل اهتماما خاصا للأبنية المعرفية 
التي يطلق عليها أبنية ما قبل الإبداع. أو الأبنية أو التراكيب المهيئة 
للإبداع وعكباعبماة ع كارع راع 21. 
ومن هذه الأبنية أو التراكيب: 


> أنماط تصورية أو بصرية جديدة 5 31ئناذأ؟ [1109] 

> صيغ أو تكوينات لأشياء 1011 كاءء © 
>> موالفات عقلية 5 اقادء1/1 
> نماذج تصنيفية "إل لأمسسمعيت جروعء)02) 
> نماذج عقلية 5 أقأاسءع 11 
>> موالفات أو توافقات لفظية 15 أاقطامرء 17 


و من خلال التمثلات الداخلية تنتج هذه الأبنية في النهاية أنماطا من المعرفة 
الابتكارية تختلف عن تلك التي كانت عليها عند استدخالها أو اشتقاقها. 

الكآ: يحاول المدخل المعرفي الابتكاري تحديد الخصائص المميزة لأبنية ما 
قبل الإبداع أو الابتكار التي تقود إلى البحث والاكتشاف الابتكارييّن مثل: 


مصداقية النموذج المعرفي التوليدي 
الاستكشافي للابتكارية - 





> الجدة ذخان 
> الغموض اننع اسم 
> المعاني الضمنية أو الكامنة 55 أنااع 2 تتلد212 أل تامتمآ 
> الانبثاق أو البزوغ أو الإشراق 111111 
>> التعارض أو التنافر 7 نالع 1212011 
>> التشعب أو التباعد 10117 


والتي ينشأ عنها تصورات أصيلة ومبتكرة تقود إلى الاستكشاف الابتكقارى» 
وإنشاء أو اشتقاق العلاقات بين العمليات المعرفية المسئولة وبين الإمكانات التي 
تنشأ عن هذه الأبنية المعرفية. 

ومعظم المعارف الابتكارية تشتمل على معظم هذه الخصائص أو 
الإمكانات»ولكن المعارف النوعية أو الخاصة ربما تشتمل على فئات فرعية أخوى 
يمكن من خلالها أن تفرز نوعا من الجدة أو الأصالة» وهذا النوع بالطبع يتوقف 
على الطبيعة الكمية والكيفية لهذه الأبئية المعرفية. 

ومع ذلك فإن هذا المدخل يتجنب محاولة تحديد العمليات المعرفية الابتكارية 
بصورة صريحة ومطلقة. 

وابعا: يميز هذا المدخل بين المعرفة الابتكارية التي تقف خلف الفكرة مستقلة 
بذاتها عن قيمتها و نوعها. أي التمييز بين عمليتي توليد الأفكار وتفييم الأفكار. 

على حين تهتم بعض المداخل الأخرى في تناول الابتكارية أكثر بالناتج 
الابتكارى نفسه؛ أي أن الفكرة لا تجد التقدير إلا مع تحولها إلى ناتج فعلى ملموس. 

وفى ظل المدخل المعرفي الابتكاري يمكن تحقيق هذا الهدف من محاولة 
إيجاد العلاقة بين خصائص المعرفة الابتكارية؛ و النواتج الابتكارية النهائية لها. 

ومن أهم الخصائص التي تميز النواتج الابتكارية والني تحظى ب التقدير 
والاهتمام: الأصالة '051810311439) والقابلية للتطبيق 213611081199 والمغزى أو 
المعقولية 5625101119 والإنتاجية 2100101197169 والمرونة 611198 1كرء11آ1 
والشمول 192211151968655 وعمق الاستبصار 1192655ا1251811]1. 

والتوصل إلى هذه العلاقات أو الربط بين هذه الحلقات يسهم في تحقيق تطوير 
ملموس للمدخل المعرفي الابتكاري. 





خامساً: يسع المدخل المغرفي الابتكاري إلى: 

+#اشتقاق وتطوير نماذج كلية شاملة لتجهيز ومعالجة المعلومات ذات الصلة 
أو العلاقة بالعمليات المعرفية الابتكارية 5عدودعع0:دم ©1)197دع0» 7220176 0©. 

##الكشف عن البنى المعرفية, وكيفية اشتقاق أو توليد نمط المعرفة الذي 
يقود إلى نواتج ابتكارية» حيث أن هذه النماذج يمكن أن توفر فهما أعمق للكيفية 
التي تعبر بها الابتكارية عن نفسها عبر مجالات متعددة ومتنوعة فمثلاً: ما هسسي 
العوامل المشتركة التي تقف خلف الابتكارية في مجالات: الفن والشعر والأدب 
والاختراعات والاكتشافات العلمية والهندسية والرياضية ؟ 

وفى هذا الإطار قدم مدخل المعرفة الابتكارية كما سبق أن عرضنا نموذنجها 
مقترحا يتناول كل ما تقدم أطلق عليه: 

النموذج التوليدي الاستكشافي [ع7100 108015 196)دمعمع2) 
واختصاره 110061 ©22©260101) حيث تتكون كلمة ©2©7267101) من مقطعين: 
الأول ©0713 وهو جزء من كلمة ©22686172017). والثانيع101م وهو جزء مسن 
كلمة ©10128]196م:1 (1992 ,.ط) تسوك 20م,.10ه1717,.عط1م11). وتأخذ البنية 
الأساسية للنموذج الشكل التالي : 


مصداقية النموذج المعرفي التوليدي 


1ه رعرع 0 ع لامع ماع12 
1 املعم كت 2101 رمام« 
51 1م 111 
توليد لبى أو تراك أمعع2م) 200م<ظ :0 كلاع10 اكتشاف وتفسير ما 
التركيز أو التوسع 


ما قبل الإبداع قبل الإبداع 


ع2 
000111 


قيود الناتج الابتكارى 





شكل )١(‏ يوضح التكوين الأساسي للنموذج التوليدي الاستكشافي 
(1992 .1 خرطاتددد لسع .1.1.لنده 17 :خف خ] ,علد أ"1) اع5100 عرمامعوءعى 


سم دراسات وبحوت قي علم النقس المعرقي 





البنية الكلية للنموذج التوليدي الاستكشاني: 
يتكون النموذج التوليدي الاستكشافي من نمطين متمايزين من مكونات 


التجهيز هما : 
> مكونات بعد أو طور التوليد 15م 176و اع م2 
> مكونات بعد أو طور الاستكشاف 25م 10101836017 


بالإضافة إلى قيود الناتج الابتكارى التي تؤخذ في الاعتبار خلال مرحلتي 
التوليد والاستكشاف. 

ففي البعد الأول - بعد التوليد - تحدث التمثلات المعرفية لبنى أو تراكيب ما 
قبل الإبداعء أو البنى المهيئة للابتكار5ع:1نا) ©5011 ©21©11197612]197 وهى تتضمن 
الخصائص المعرفية التي تهئ للاكتشاف الابتكارى» وهذه . نص تختبر أو 
تُستطلع خلال البعد الاستكشافي الذي خلاله يسعى الفرد الى تفسير البنى أو 
التراكيب المهيئة للابتكارء ويمكن أن تكون أساسأ لتوليد وإعادة توليد وتعديل 
لهذه الأفكار أو الإرهاصات خلال مرحلة الاستكشاف الابتكارى. 

ويحدث كل هذا سواء في مرحلة التوليد أو في مرحلة الاستكشاف. على 
ضوء قيود النائج الابتكارى المتمثلة في: النمط. والفئة» والخصائص. والوظائف» 
والمكونات, والمصادر على النحو الذي يوضحه النموذج. 

وإذا كانت نتيجة الاكتشافات والتفسيرات الأولية قد أفضت إلى حل مرضى 
للمهمة أو المشكلة القائمة فإن البنية الأولية المهيئة للابتكار يمكن أن تقود 
مباشرة إلى ناتج ابتكاري 

أما إذا كانت هذه الاكتشافات غير ناجحة فيمكن أن يحدث إجراء من اثنين: 

> أن تعود هذه البنى أو التراكيب المهيئة للابتكار إلى مرحلة التوليد لتوليد 
أفكار جديدة أخرى وإمداد مرحلة الاستكشاف ببنى أو تراكيب أخرى معدلة أو 
جديدة تماما تكون واعدة أكثر لاكتشاف أو توليد ناتج ابتكاري. 


مصداقية النموذج المعرفي التوليدي 
الاستكشافي للابتكارية - 





© أن يضطل ع البعد الاستكشافي بالبحث عن تفسيرات جديدة للبنى أو 
التراكيب المعرفية القائمة أو إعمال جديد لها بهدف اشتقاق الاستكشاف أو 
التفسير الذي يقود إلى الابتكار. 

ومع استمرار هذه الإجراءات أو العمليات يمكن للفرد أن يركز تدريجيا على 
البنية الملهمة أو المفضية إلى الابتكار 6122658614 بالنسبة لأنماط معينة من 
المشكلات أو يطور هذه البنية أو التراكيب لاكتشاف واستطلاع إمكانات إدراكية أو 
تصورية أكثر عمومية. 

ومن ثم فالعملية الابتكارية دائرية ©11©ل[© 7506655 01681196 ومع تعدد من 
الدوائر يمكن أن تحدد الخطوة التالية التي ربما تقوم على التعميق أو التركيز 
35 أو التوسع 320م10. 

والنموذج التوليدي الاستكشافي يعطى أهمية لقيود الناتج الابتكارى وكيف أنها 
تؤثر على العمليات المعرفية التي تقف خلفه» وكما هو واضح من الشكل )١(‏ فإن 
هذه القيود يمكن أن يتم إعمالها خلال أى من بعدى التوليد أو الاستكشاف اعتماداً 
على طبيعة المهمة أو المشكلة القائمة. 
النموذج المعرني التوليدي الاستكشاني للابتكارية 

اع7400 ع0 لامعدع 0 176 1ع 00 

# مع ما ينطوي عليه النموذج التوليدي الاستكشافي الذي عرضنا لبنيئه 
الكلية الأساسية من قدر متفرد من الاتساق والمنطقية؛ واعتماده على نمطين 
متمايزين من العمليات ونقصد بها العمليات التوليدية والعمليات الاستكشافية. 

# ومع أن العمليات التوليدية: 

ذات طبيعة تحضيرية أو تجهيزية تختص باسترجاع أو إنتاج أو إعادة صياغة 
الأبنية والتراكيب المعرفية الماثلة في الذاكرة بعيدة المدىء. وإحداث ترابطات 
وتداعيات وتحويلات بينهاء والتأليف بين مكوناتها. 

ذات طبيعة تحويلية لهذه المعلومات وتلك الأبنية والستراكيب المعرفية من 
صورة لأخرى مع ما يصاحبها من تعميمات وفقا لمتطلبات المهممة أو الموقف 
المشكل أو قيود الناتج الابتكارى. 


سم دراسات وبحوث في علم النفس المعرفي 





# مع كل هذا الوزن لدور الأبئية أو التراكيب المهيئة في المرحلة التوليدية» 
فإننا نرى أن النموذج التوليدي الاستكشافي باقتصاره على هذين النمطين من المكونات - 
العمليات التوليدية والعمليات الاستكشافية - قد أغفل دور البنية المعرفية النوعية الذي 
نراه في مستوى أهمية هذه العمليات إن لم يكن أكثرها أهمية؛ حبث تشكل البنية المعرفية 


د وهماند خصائص أهم الا نى بق د زْ ومعالجة 
المعلومات أيا كانت صور النشاط العقلي المعرفي موضوع المعالجة. 
يؤيدنا في هذا: ,اأع1983:1رع ا متدء)055,1981:5 222817 «مسدزظ) 
(1978 ,اعطننوندة :1984 الذين يرون أن البنية المعرفية تلعب دورا أكثر 
أهمية من دور العمليات المعرفية في إحداث التغيرات المعرفية لدى الفرد. 
كما يرى هؤلاء أن الفرق بين الأداء غير العادي والأداء العادي في مختلف 
الأنشطة العقلية المعرفية التي يقوم بها الأفراد أو ينتجونها ومنها الابتكار» يرجع إلى 
الفرق بينهم في خصائص البناء المعرفي أكثر مما يكون راجعا إلى الفروق بيف هم في 
العمليات المعرفية. 
ونحن نقيم تصورنا هذا على الافتراضات التالية: 

+ أن العمليات المعرفية أيا كانت كفاءتها ونظم التجهيز والمعالجة أيا كانت 
خصائصها يتعين أن تجد محتوى معرفيا تتعامل معه أو تعالجه. وهذا المحتوى 
أشبه ما يكون بالبرامج 50447821 بالنسبة للحاسبات الآلية ولا تكفى مكونات 
الجهاز 1121017821 كأسس للمعالجة (فتحي الزيات» .)١5908‏ 

** أنه بقدر ما يكون للبنية المعرفية من ترابط وتمايز وتنظيم وثبات ووضوح 
فإنها: 

أولا: تكون بمثابة بوتقة لعمليات الاحتواء والانصهار والدمج للخبرات الجديدة 
مع الخبرات السابقة في مجال ما. 
وثانيً: أن هذه الخصائص نفسها هى التي تساعد على أن تتم عمليات الاحتواء أو 
الانصهار أو الدمج في مكانها الصحيح. 

نحن نرى أن هذا ينتج الأبنية والتراكيب المعرفية الجديدة التي تنشط وتستثير 
العمليات المعرفية والعمليات التوليدية والاستكشافية 2120 0762617520196 
١ »)210120177‏ ويحدث ذلك على مرحلتين: 


مصداقية النموذج المعرفي التوليدي 
الاستكشافي للابتكارية - 





*؟ الأولى : إعادة صياغة التراكيب المعرفية للمعلومات أو المعطيات المقدمة 
وإحداث نوع من التكييف والمواعمة بينها وبين التراكيب المعرفية المختزنة 
في الذخيرة المعرفية للفرد. لتنشأ بنية معرفية ذات خواص جديدة. 
٠‏ والثانية: اشتقاق مجموعة من العلاقات والمتعلقفات من خلال شسبكة 
ترابطات المعاني التي تعكسها طبيعة البنية المعرفية الحية؛ وهذا يتوقف على 
متطلبات الموقف المشكل أو محددات الناتج الابتكارى. 
وإزاء هذا الدور الذي تلعبه البنية المعرفية في النشاط العقلي المعرفي بصفة 
عامة؛ء والابتكار بصفة خاصة فإننا نرى ضرورة أن يشملها النموذج التوليدي 
الاستكشافي ليصبح: 
النموذج المعرني التوليدي الاستكشافي للابتكارية. 
وقبل أن نعرض لمكونات النموذج في صورته المقترحة؛ نعرض للبنية 
المعرفية من حيث المفهوم والخصائص أو المحددات. 
البنية المعرفية 
يقصد بالبنية المعرفية تلك النظم أو الأجهزة التي تحلل المعلومات المتاحصة 
لها والتي تؤدى كل الوظائف مثل الإدراك والترميز والفهم وحل المشكلات 
والتحكم في الاستجابة النهائية. (21.,1973 )© ,124ا11) 
ويعرف ' أوزوبل وآخرون " (21..1973 11511561,66ا4) البنية المعرفية بأنها 
"' المحتوى الشامل للمعرفة البنائية وخواصها التنظيمية المتميزة التي تميز المجال المعرفي 
للفرد"؛ أو هي العامل الرئيسي المؤثر في مبنى التعلم ومعناه والاحتفاظ به واسترجاعه. 
وتشير دراسات (1984 ,اءنك1 (1978 زنط (8,1973مس:تقيغءمقط) 
إلى أن الفروق بين الأداء الماهر والأداء المبتدئ في لعبة الشطرنج يرجع أساسا 
إلى الأبنية المعرفية أكثر منه لعمليات المعالجة. 
وفى هذا الإطار يؤكد ' أوزوبل ' على إمكانية تحسين كل من التذكر والتعلم 
عن طريق بناء أطر لتنظيم وتخزين المعلومات واستخدامها بشكل مترابط 
ومنطقي وذي معنى. كما يعتقد "أوزوبل” أن وجود هذا البناء المترابط من 
المعلومات في أطر تفكير المتعلم يحسن التعلم ويضمن له استمراره حيا نشطأ 
وفعالاء فضلا عن أنه يعطى المعلومات الجديدة معانيها الحقيقية وحيويتها. 


سس دراسات وبحوث في علم النفس المعرفي 





ويرى فؤاد أبو حطب أن جوهر نموذج "أوزوبل" يقوم على افستراض أن 
العامل الأكثر أهمية في تأثيره على التعلم هو مقدار ووضوح وتنظيم المعرفة 
الراهنة عند المتعلم؛ هذه المعرفة الراهنة التي تتألف من الحقائق والمفاهيم 
والقضايا والنظريات والمعطيات الإدراكية الخام التي ت تتوافر للمتعلم في لحظة مسا. 
وهى ما يسميه ' أوزوبل ' البنية المعرفية (فؤاد أبو حطب .)١5814‏ 
ونحن نرى أن البنية المعرانية تمثل محتوى الغبرات المعرئية للفرد 
واستراتيجبات استخدامها ذي مختلف المواقفء وبشير المحتوى المعرفي إلى تذاعل 
الخبرات السابقة مع المعلومات والخبرات الحالية لالفرد, فضلاً عن أن هذا المعتوى 
المعرئي هو الذي بعطى للموقذ المشكل معناه ومبناه. كما تشبر استراتيجية 
الاستخدام إلى طريقة توظيف هذا المحتوى معرفياً في علاقته بالمعلومات الجديدة 
(اففتحي الزبات 1942). 
دور البنية المعرفية في النشاط العقلي المعرني 
يرى"أوزوبل' أن دور البنية المعرفية يبدو من خلال ما يلى: 
> إعطاء الفكرة أو المادة الجديدة معنى إضافيا يتحدد في ضوء خصائص 
> تخفيض احتمالية فقدان أو نسيان الفكرة الجديدة عن طريق ارتباطها 
بغيرها من الأفكار داخل البناء المعرفي للفرد. 
>> جعل الفكرة أو المادة الجديدة أكثر قابلية للاسترجاع عندما تصبح 
جزءا من المحتوى الدائم للبناء لمعرة في للفرد (1981 011100). 
ة البنية 





الأساسية و هي: 

أ- التنظيم: أي التنظيم الهرمى أو الهيراركى للبنية المعرفية من المستوى الأكثر 
عمومية إلى المستوى الأقل عمومية. 

ب- التمايز: بمعنى أن تتمايز فنات المعلومات في مستويات تنظيمها السابقة أى 
عند كل مستوى معين داخل البنية المعرفية» بحيث تكون هذه الفنات ووحداتها 
أقل قابلية للفقد أو النسيان وأكثر قابلية للاحتفاظ والاسترجاع. 


مصداقية النموذج المعرفي التوليدي 
الاستكشافي للابتكارية - 





ج- الترابط: بمعنى أن تكون البنية المعرفية بوحداتها وفئاتها ومستوياتها 
مترابطة معرفياء وبحيث يؤدى هذا الترابط إلى علاقات بينية عالية 
وفعالة دومتطعده2)1اء؟ دمتاداع رمن عاد والطاونلآ. 


وعلى ذلك يرى "أوزوبل" أن البنية المعرفية تتكون من مفاهيم وأفكار شبه 
ثابتة ومنظمة بدرجة ما في وعى المتعلم أو شعوره؛ ويفترض أن طبيعة هذا التنظيم 
طبيعة هرمية متدرجة تكون فيها المفاهيم والأفكار والقضايا الأكثر شمولا أو عمومية في 
القمة» والمفاهيم الأكثر تخصصا أو نوعية في القاعدة. ( 1978 ,.81 أ» راع 1505اهم) 
> طبيعة العلاقة التي تنشا بين المعلومات السابقة والمعلومات الجديدة: 
تأخذ العلاقة التي تنشأ بين المعلومات السابقة والمعلومات الجديدة عدة 
أشكال أو صور: يتوقف عليها درجة فاعلية التعلم» والصور التي تأخذههفا هذه 
العلاقة يمكن أن تكون : 
اء علاقة توافقهة : أطلق عليها "أوزوبطل" التعلم التوافققي 60130122601181 
58 ويقوم هذا النمط من التعلم عندما يتعين تعلم مبدأ جديدا يصعب 
إيجاد ارتباط أو علاقة بينه وبين غيره من المفاهيم الماثلة في البناء المعرفي 
للفرد سواء أكان هذا: 
في مستوى أكثر عمومية 16312128 5115050113]6أى من الخاص إالىي 
العام مثل (أزرق- أخضر -أحمر.. الخ) تندرج تحت مفهوم اللون أو الألوان. 
أو في مستوى أقل عمومية 163111118 511261015011216 من العام إلى 
الخاص مثل : المعادن يندرج تحتها (الحديد-النحاس-الألمونيوم..الخ) في 
التنظيم الهيراركى للمعلومات في البناء المعرفي للفرد. 
وعليه يجب أن يتوافر للمعلم قدر من المعلومات المترابطة أولا» كي يمكنه فهم 
أو استيعاب المفهوم الجديد وتسكينه ضمن مكونات البناء المعرفي. 
به علاقة تكاهل م521م161201:0 126812]106: ومؤدى هذه العلاقة أن يقوم 
المتعلم بإحداث نوع من التكامل بين المعلومات السابقة والمعلومات الجديدة. 
بحيث يصبح البناء المعرفي للفرد أكثر اتساقا وتكاملاً ونموا وتطوراء ويحدث 
هذا لكل فرع أو مجال من مجالات المعرفة أو مقرر من المقررات الدراسية. 





سم دراسات وبحوث في علم النفس المعرقي 





جه علاقة ارتباطية 0011:1210 بمعنى وجود ارتباط بين المعلومات السسابقة 


والمعلومات الحالية مثل علاقة العلوم المختلفة ببعضها البعسض مثل: الرياضة 
بالفيزياءءوالفيزياء بالكيمياء» والاجتماع بالاقتصاد» وبعلم النفس. وهكذا. 


وعلى ضوء دراساتنا: فتحي الزيات»:!1194589:15485:3158154158 ١915:‏ 
78 راء طناكلاة :121011973 أكق 1135 ))(1,1984ائء 1 ر1978,لطن) 
نقترح الأبعاد التالية للبنية المعرفية: 

١‏ - الترابط : ويقصد به عدد العلاقات البينية بين المفاهيم والحقائق والقواعد 
والقوانين التي تشكل محتوى معرفيا معيناء وقد يكون هذا الترابط قائما أو مشتقا. 

" - التنظيم: ويقصد به مدى استخدام الفرد لمفاهيم وقضايا عالية الرتبة (أكثر 
عمومية) أو مفاهيم وقضايا منخفضة الرتبة (أقل عمومية). 

“- التمايز: ويقصد به تمايز فئات المعلومات ذات الطبيعة النوعية داخل البناء 
المعرفي للفرد. 

4 - التكامل: ويقصد به درجة التكامل بين محتوى البناء المعرفي للفرد سواء أكقان 
هذا التكامل قائمأ بمعرفة المعلم أو مشتقا بمعرفة المتعلم. (أفقيا بين المواد ذات 
الطبيعة النوعية داخل المجالء أو رأسيا من الأقل تعقيدا إلى الأكثر تعقيدا). 

5- الثبات النسبي: ويقصد به مدى اتساق نواتج البناء المعرفي للفرد عند معالجته 
لمختلف المشكلات أو الأسئلة أو المواقف. 

5- الكم المعرفي: ويقصد به عدد المفاهيم والحقائق والقواعد والقوانين والمعطيات 
الإدراكية التي تشكل المحتوى المعرفي لمجال معين في البناء المعرفي للفرد. 

- الكيف المعرفي أو الطبيعة النوعية للبنية المعرفية: ويقصد به الخصائص 
النوعية والتنظيمية للبنية المعرفية للفرد حيث يتفاعل الكم المعرفي مع تنظيم هذا 
الكم لينتج الطبيعة الكيفية للبنية المعرفية للفرد. 

وعلى ضوء ما تقدم بالنسبة للدور الذي تلعبه البنية المعرفية في مختلف 
الأنشطة العقلية المعرفية ومنها الابتكار نقترح النموذج المعرفي التوليسدي 
الاستكشافي للابتكارية ليأخذ الشكل التالي: 





مسداقية النموذج المعرقي التوليدي 
الاستكشاضي للابتكارية د 


جدة / غموض 
معت مشتقة 
بزوع / انبثاق 


تعارض / تنافر 
تباعد / م 





شكل(؟) 
البنية الكلية للنموذج المعرفي التوليدي الاستكشافي للابتكارية المقترح 


كلاق" أن أعلنلا عدم أروعق :) علعتاتسعهت) آم ع ساعنساك لحطملا© 


- 


يس دراسات وبحوث في علم النفس المعرقي | مسسسسسسسسسسسيت- 


يشتمل النموذج المعرفي التوليدي الاستكشافي للابتكارية الذي نقترحه هنا 
يشتمل على ثلاثة مكونات بالإضافة إلى قيود الناتج الابتكارى. 

والمكونات الثلاثة التي يشتمل عليها النموذج هي 
# مكون البنية المعرفية وما تنطوي عليه من خصائص أو أبعاد 


101 51د ع ؟أالدمع00) 
#مكونات بعد التوليد أو الطور التوليدي 012256 #7 ©2©13612419)مكونات بعد 
الاستكشاف أو الطور الاستكشافي 1285م '10124013م”1 


ونعرض لكل من هذه المكونات على النحو التالي: 
أولا: مكون البنية المعرفية 


توفر البذية المعرعية وما تنطوي عليه من خصائص: كالكمء والكيف 





محلو ومع فيا تنشيط خلال صلبات الث لد والامتعشاف: حيث يصعي أن نفس 
عمليات التوليد والاستكشاف داخل بنية معرفية تفتقر إلى بعض هذه الخصائص أو 
كلها. 

وكما يرى 'برونر" فإن جوهر الاستكشاف هو أن يحدث داخل البناء المعرفي 
للفرد خلال عمليات توليد واستنتاج العلاقات الجديدة وابتكار الأبنية الجديدة أيضا. 
ولا يمكن أن يحدث هذا إلا في ظل بنية معرفية تعكس السيطرة الأكاديمية على 
المجال النوعي لموضوع الاستكشاف أو الابتكار. 

وقد قصدنا من التداخل في الدوائر أن تعكس خصائص البنية المعرفية من 
ناحية؛ والبنية المعرفية كمكون من ناحية أخرى؛ أن هذا التداخ تد 
خاصية لبقية الخصاء ذ ة الطبيعة الكيفية للينية المعرفية. 
كما تشير الأسهم من وإلى البنية المعرفية وبين عمليات التوليد والاستكشاف 
إلى: 





مصداقية النموذج المعرضي التوليدي 
الاستكشافي للابتكارية - 





> الطبيعة الدائرية للعملية الابتكارية» حيث تنشط عمليات التوليد في 
معالجتها للبنية المعرفية لتنتج الأبنية المعرفية المهيئة والخصائص المعرفيسة 
الواعدة. 
>مما يوفر أساسا تنشط فيه العمليات الاستكشافية. ودائلما تكون قيود 
الابتكا اعتيار سواع ذ 


ثانيا: مكونات بعد التوليد أو العمليات التوليدية 


الناث 








وهى عمليات ذات طبيعة تحضيرية أو_تجهيزية تختص باسترجاع واشتقاق 
ومعالجة المعلومات والمعارف المائلة في البنية المعرفية. وإحداث ترابطات 
وتداعيات بينهاء والتأليف أو التوليف بين مكوناتهاء وتحويل هذه المعلومات مسن 
صورة لأخرىء مع ما يصاحبها من نشاط معرفيء ووفقاً لمتطلبات المهمة أو 
الموقف المشكل أو قيود الناتج الابتكارى كما سبق أن أسلفنا. 

وتحدث عمليات الاسترجاع والترابط أو التداعي والاشتقاق والمعالجة هذه 
بسرعة مدهشة وبطريقة آليه» وقد يحدث لها في بعض الأحيان إعاقات تتمتل في 
توقفات أو بطء التدفقات أو آثار جمود أو تثبيت. 

112651 510 قاعع1؟ه؟ دعل‎ 01 ٠ 

ويعتمد التنوع الأكثر ثراءا للأبنية أو التراكيب المهيئة للابتكار أو ما يمكن 
تسميته بتراكيب أو أبنية ما قبل الإبداع» على مدى ثراء البنية المعرفية الأم 
وينتج من موالفات عقلية معرفية 5912012515 2212081 لعناصر أو مكونات أو 
محتوى البنية» ومن خلال التحويلات العقلية 101228)108كصة) أوأدعتم 
للصيغ الناتجة حيث يمكن إعادة ترتيب أو تجميع أو توليف هذه المكونات عقليا 
0 اطتطعووقع" 0 0ع11328دع '2:21431[19: كما يمكن إحداث توليف أو 
تحويل للصيغ بهدف عمل تراكيب أو أبنية قوية ومفيدة وشيقة وجديدة. 

ويمكن من خلال الانتقال القياسي تحويل علاقة ما أو مجموعة من العلاقات من 
أحد السياقات إلى سياق آخرء وعلى سبيل المثال تشير النماذج المبكرة للتراكيب أو 
الأبنية المتعلقة بالذرة 201835 إلى أنها اشتقت من خلال الانتقال القياسي للعلاقات 
القائمة بين الشمس والنبات. 


سم دراسات وبحوث في علم اللتتقس المعرقي ٠‏ +7ب_سسمبب7٠سسسسسسسسسس‏ 





كما يمكن من خلال الاختزال التصغفبئي. الاختزال العقلي للأشياء أو 
العناصر إلى توصيفات فئوية أو تصنيفات أولية» فمثلاً يمكن للفرد أن يأخذ شيئا 
مألوفا مثل منزل 17010056 ويجرده؛ ثم يستقبله كشكل فقط مستخدما الصيغ الأساسية 
للهندسة الوصفية» وبهذه الطريقة يصل الفرد إلى تصنيفات أكثر تجريدا أو أقسل 
تشبعا بما تمثله أو تحتويه مما يمكن معه توظيفها بشكل أكثر شمولا في الستراكيب 
أو الأبنية المهيئة للإبداع» كما يمكن اس تخدام الاختزال التصنيفي في إيراز 
الخصائص الوظيفية للشيء على نحو أفضل. 

وكل من هذه العمليات التوليدية قد تم بالفعل اكتشافها إلى حد ما في المجالات 
التقليدية لعلم النفس المعرفيء وابتداءأ فإن هناك تراث سيكولوجي كاف فيما يتعلق 
بميكانيزمات: الاسترجاع والترابط والتداعى والتوليف أو التركيب العقلي والموالفات 
الإداركية أو التصورية والتحويلات العقلية والانتقال القياسي. 

ونحن نعتقد أن الباحثين الذين تناولوا هذه الموضوعات أو المحاور قد قدموا 
بالفعل عددا من الإسهامات الضمنية للمعرفة الابتكارية المطروحة اليوم. 

> التراكيب أو الأبنبة المهبئة 

ينتج عن معالجة العمليات التوليدية السابقة للبنية المعرفية أنماط مختلفة من 
التراكيب أو الأبنية المهيئة للابتكار أو الإبداع؛ ومن هذه الأبنية :أنماط تصورية» 
صيغ لأشياء موالفات عقلية ونماذج تصنيفية ونماذج عقلية موالفات لفظية. 

ونتناول هذه الأبنية على النحو التالي : 

تبدو الأنماطالتصورية مثلا في أنماط ذات بعدين 017060510181 1600" 
5 مثل المزج بين أنماط جديدة من الرموز وبععض التصميمات الفنية 
الجديدة أو صيغ ثلاثية الأبعاد تظهر في الاختراعات أو الإبداعات الجديدة» ومن 
أمثلة الأنماط التصورية»ء أبو الهول (رأس بشرية وجسم أسد)؛ ومن أمتثلنة صيغ 
الأشياء اشتقاق صيغ غير مألوفة لأشياء مألوفة. 


والنمط الثالث للتراكيب أو الأبنية المهيئة للإيداع أو الابتكار هو الفوليكف 
العقلي للمفاهيم أو توليف التصورات العقلية ويشير هذا المفهوم - التوليف 
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العقلي- إلى إنتاج شئْ جديد من توليف شيئين أو أكثر وهذا الشيء يختلف في 
خصائصه عن خصائص المكونات الداخلة فيه. 

والنمط الرابع يتعلق هالفآذج التصفيانية كأن يقوم الفرد باشتقاق أو توليد 
نماذج لتصنيفات غير عادية أو فرضية قد تتشابه في خصائصها مع تلك النماذج 
الأكثر مألوفية» ولكنها يمكن أن تقود إلى اكتشافات جديدة وغير متوقعة. 

كما يمكن اشتقاق أو توليد مدى أكبر للتراكيب أو الأبنية المهيئة للإبداع وهى 
النماذج العقلية والتي تشكل الفوط الخامهر حيث تقوم على استخدام نظسم أو 
نماذج طبيعية أو ميكانيكية» وعادة تبدأ النماذج العقلية بالتراكيب غير المكتملة أو 
غير المستقرة أوغيرالعملية ثم تراجع وتتحسن أو تنقى خلال عمليات الاستطلاع أو 
الاستكشاف.(10,1983,19882لض 2-1 011250 ل,.983 1 رقلاء عاذي 1ع مامء0. 

أما النمط الأخير للتراكيب أو الأبنية المهيئة للإبداع فيتكون من صيغ مختلفة 
للتوائقات أو الموالفات اللفظبة والتي تنتج من العلاقات المثيرة بين الكلمات 
والجمل والعبارات والتي يمكن أن تقود إلى ألوان من الشعر أو المقطوعات 
والمنظومات النثرية والأدبية. 

والخاصية المشتركة بين هذه الأبنية أو التراكيب هي أنها تشكل صيغا مبدئية دون 
القطع تماما بما يمكن أن تقود إليه من حيث المعنى والدلالة والتفسيرء وفضلاً عن ذلك 
فإنها يمكن أن تكون مختلفة عن النواتج الابتكارية النهائية لها. 
خصائص الأبنية المعرفية الواعدة (أبنية ما قبل الإبداع) 

يمكن أن تتباين أو تختلف تراكيب أو أبنية ما قبل الإبداع في المدى الذي مسن 
خلاله تفرز نواتج ابتكارية. وهناك ست خصائص لتراكيب أو أبنية ما قبل الإبداع 
تشكل رحما للاختراعات والاكتشافات الابتكارية. 
# وأولى هذه الخصائ بما أعظمها أهمبة هي جدة أو أصالة :)اع107 
تراكيب أو أبنبة ما قبل الإبداع, ومع أن التركيب أو البناء المعرفي الشائع أو 
المألوف يمكن تفسيره بأساليب ابتكارية: إلا أن احتمالية أو إمكانية حدوث 
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الاستكشاف الابتكارى تكون أعظم إذا كان التركيب أو البناء الذي نبدأ به نادرا أو غير 
شائع أو غير مألوف نسبيا. 

# وثاني هذه الخصائص هي غموض التركيب أو البناء (اتناعأطسة 
501111 حيث ينطوي هذا الغموض على إمكانية تقديم فرص أعظم للتفمسير 
والاكتشاف الابتكارى» ويسهم الغموض في الاكتشافات التي تنتج عن العديد مسن 
أنماط الموالفات الإدراكية أو التصورية أو المفاهيمية بدرجة أفضل. 

.1991 بلتعضاصء ع غك لمأوجاء أمو11؟) 

** والخاصية الثالثة لتراكيب أو أبنية ما قبل الإبداع التي نتوقع أن تسسهم 

في الاختراعات أو الاكتشافات الابتكارية هي المعنى الكامن أو الضمني وهذا 

الحس بالمعنى يهئ لتفسيرات جديدة وغير متوقعة 0ع0216:<06©]6ا 3520 71698 
الك 1لا 

# ورابع خصائص تراكيب أو أبنية ما قبل الإبداع هي البزوغ أو الانبثاق 
أو الإشراق أو الإلهام ©ع©ع7121862» والتي ترجع إلى المدى الذي من خلاله تبزغ 
أو تنبثق مؤشرات وعلاقات في التركيب أو البناء» وهى تنشأ نتيجة الوصول إلى 
الموالفة العقلية الصحيحة ©6022 6000©. 

*# أما الخاصية_الخامسة لتراكيب أو أبنية ما قبل الإبداع فهي التنافر أو 
التناقص أو التعارض 12202821107 والتي ترجع إلى التنافر أو التناقض بين 
عناصر أو مكونات التركيب أو البناء. وهذه غالب ما تشجع على استطلاع أكقفثر 
للكشف عن معاني وعلاقات أكثر عمقا من أجل حل التناقض أو التنافر» وتشسير 
الدراسات الحديثة إلى أن مكونات التنافر أو التناقض في التوليف الإدراكى أو 
التصوري تنتج فرصا أعظم للأصالة أو الجدة والاكتشاف أكثر مما تنتجه عناصر 
منسجمة أو متسقة مع بعضها البعض (1991 ,أء[5؟512127ه711). 

ا وآخر خصائص تراكيب أو أبنية ما قبل الإبداع هي التباعد أو التشعب 
أو التفنوم 101761865226 وهى ترتبط بالغموض ولكنها ترجع بشكل محدد إلى 
القدرة على إيجاد استخدامات متعددة أو تفسيرات متعددة للعناصر التي تمثل نفس 
التركيب أو البنية. 
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وهذه الخصائص ترتبط ببعضها البعض إلى درجة أنه يمكن اعتبارها أوج ها 
متعددة للأبنية أو التراكيب التي تعد رحما صحية للاختراعات أو الاكتشافات 
الابتكارية على تباينها أو تعددها. 
ثالما: العمليات الاستكشافية دءدوءء0»< «ورمعهءرمام:1 

وهى عمليات ذات طبيعة إنتاجية»: وأولى أمثلة العمليات الاستكشافية الني 
يشملها النموذج المعرفي هي : 

5 آلبحث عن تفكسيرات سببيبة 1100128 4011101116 بمعنى البحث عن 
الخصائص والمؤشرات الملهمة أو المنتجة في تراكيب أو أبنية ما قبل الإبداع 
وصولا للناتج الابتكارى مع إعمال قيود هذا الناتج» فقد يولد الشخص تصوراأ عقليا 
جديدا أو أصيلاً من توليف غير عادى للأجزاء أو المكونات أو العناصر ثم يقوم 
عقليا بمسح هذا التصور واستطلاع إمكانية تحقيقه للناتج الابتكارى المستهدف. 
80 31ناأم0076) الذي يقوم على أخذ تراكيب أو أبنية ماقبل 
الإبداع والبحث عن تفسيرات نظرية مجردة أو مجازية لها كاشتقاق مفهوم جديد 
لاكتشاف فكرة قصة» وبصورة أكثر عمومية يمكن أن يكون التفسير الإدراكى أو 
المفاهيمى تطبيقاً لنوع من المعرفة الموسوعية التي تتداخل فيها مفاهيم العلوم 
المختلفة بمبادئها ونظرياتها وصولا إلى الاستكشاف الابتكارى. 

1 . 8 ا 

161562 111211031 ويقصد بها عملية استطلاع واكتشاف إمكانات اس تخدام 
أية وظائف في تراكيب أو أبنية ما قبل الإبداع. 

فمثلاً من الممكن تخيل استخدام صيغة أولية لشيء ما أو لاشتقاق قطعة 
أثاث:أو إطار معرفي لنظرية جديدة. وعموما يمثل الاستدلال الوظيفي عملية 
اكتشافية رئيسية في الابتكار القائم على المعرفة الابتكارية. 

# ورابع العمليات الاكتشافية هي التبديل أو التحويل السياقي 0216:)0121©) 
8 ويقصد بهذه العملية النظر إلى تراكيب أو أبنية ما قبل الإبداع في 
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سياقات مختلفة أو جديدة للوصول إلى استبصارات حول الاس تخدامات الممكنة 
الأخرىء أو المعاني الكامنة أو المتضمنة في التركيب أو البنية» وهذه العملية غالب] 
ما تساعد في التغلب على آثار الجمود أو التثبيت والعقبات الأخرى للاكتشاف 
الابتكارى. 
1 
الفووض ع165)128 11970111611221 حيث يحاول الفرد خلالها النظر إلى التراكيب 
أو الأبنية باعتبارها حلولا ممكنة للمشكلة القائمة أو الناتج الابتكارى المستهدف؛: ثم 
اختيار صحة هذه الحلول أو الأفكار بالرجوع إلى قيود الناتج الابتكارى ومحدداته. 


وبهذه الطريقة فإن الحلول الابتكارية يمكن أن توجد غالبا عندما تفشل الطرق أو 
الأساليب المباشرة للحل. 





00 


#وآخرا ت الاكتشائية 1 عن ذا دآات 
5 101 عدنطءد56 في التراكيب أو الأبنية المهيئة حيث يمكن الحكم 
على الأفكار التي يمكن توظيفها أو أنماط الحلول التي قد تكون غير مرئية» وهذه 
غالبا ما تكون هامة في الكشف الحقيقي عما يمكن عمله. والمحددات الاستكشافية 
تساعد في تضييق البحث أو التركيز على الاكتشاف الابتككفارى في الاتجاههمات 
الواعدة . 0156611025 2101015128 

ونحن نفترض أن هذه العمليات الاستكشافية أو الاكتشافية تعمل عادة بشكل 
تفاعلي أو تبادلي بالتزامن وبالتتابع وبكليهما. 

ومن خلال البحث في ميكانيزمات تجهيز ومعالجة المعلومات الماثنة في 
البنية المعرفية يمكن أن نتوقع أن تتم هذه الصيغ للتجهيز والمعالجة خلال البعد 
الاستكشافي 712285 '15022101:86019 حيث يتم البحث عن الممكنات الابتكارية 
عبر أساليب للتجهيز والمعالجة محكمة ومضبوطة. 

كما نتصور أن مختلف العمليات الاستكشافية يمكن أن تكون قابلة للتطبيق 
في العديد من السياقات والمواقف المختلفة مثل: محاولة بناء نظرية:؛ اشتقاق 
نموذج؛ تحسين تصميمات قائمة أو موجودة, إيجاد معاني جديدة لفن 
مبتكر...الخ. كما يمكن أن تكون محل مشاركات مجموعات من الناس كما يحدث 
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في العصف الذهني 81211154011188 أو توليد الأفكار كأن البعض توليد تركيب 
أو بنية معرفية ثم يحاول الآخرون تفسيرها. 

كما نرى بأن العمل الابتكارى الفردي الذي لا يحتاج إلى كل أو أى من هذه 
العمليات يعد تبسيطأ مخلاً للمعرفة الابتكارية. وأكثر من هذا نحن ننظر إلى 
الابتكارية كنتيجة لتفاعل هذه العمليات أو تجمعها أو عنقدتها ع2 أ1ع]15ا1!©. 
رابعا: قيود الناتج الابتكارى دامنهنادمه0 أعنلمعط 

تعبر قيود الناتج الابتكارى عن المحددات التي تحكم هذا الناتئج وتؤثر علسى 
النواتج الابتكارية النهائية: وهذا التأثير يمكن أن يحدث خلال أى من العمليات 
التوليدية أو العمليات الاستكشافية اعتمادا على متطلبات المهمة أو الموقف 
المشكل أو الناتج الابتكارى. 

مرة أخرى هناك ستة أنماط لقيود الناتج الابتكارى وهى: 

أولا: النمط المحدد للناتج )0011م 01 6م( الذي يمكن أن يكون مقيداً 
لهء كأن يكون الهدف هو تصميم حاسب آلى بحجم ووظائف معينة. 

وثافيا: فئة الفاتج 22068017 0100114 أو التصنيف العام للناتج وهذا 
التصنيف يمكن أن يكون مقيداً كما في حالة اختراع أو ابتكار قطعة جديدة من 
الأثاث أو ابتكار نظرية جديدة في مجال الفيزياء. 

وثالثا: الخصائص أي خصائص الناتج ©1ناأةء1 )00114:زم أو المتشظاهر 
المحددة التي يتعين أن يكون عليها أو يشملها الناتج» وهذه يمكن أن تكون مقيدة 
أيضا فمثلاً: ما الأهمية النسبية للحجم في علاقته بالوظائف.وهل يتعين أن يشمل 
النموذج التصنيفي للناتج الابتكارى لضرورات أو خصائص تصميمية معينة ؟ 

ووابعا: الوظائف 11801025 التي يتعين أن يؤديها الناتج» حيث ترتبط 
وظائف الناتج الابتكارى بخصائصه أيضاء ومن خلالهما تتحدد الاستخدامات أو 
الوظائف الممكنة. وحدود هذه الوظائف والاستخدامات. كان يكون الهدف هو 
إنتاج طائرة يمكنها الطيران بسرعة وذات حمولة أو سعة معينة. 
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وخامساً: مكونات الناتج 201112022005 01 473065 حيث يؤثر نمط أو 
أنماط مكونات الناتج على إنتاجه.ويعتبر أحد القيود أو المحددات التي تحكم إنتاجه 
وهل جميع مكوناته موجودة أم يتعين إنتاجها. 

وسما ديساً: مصادر الفائج 1501115 بمعنى مصادر الحصول على مواد 
5 مكونات الناتج وهل هي متاحة أم يتعين إيجادها أو اشتقاقهاء وأيها 
يكون مجديا اقتصاديا. 

وتعتبر مصادر الحصول على مكونات الناتج واحدة من القيود أو المحددات 
التي تحكم جدوى الناتج الابتكارى» ومن ثم تقرير إنتاجه أم تعديل خواصه 
ووظائفه على ضوء ما هو متاح. 

وأخيرا: فإننا نعرض لهذا التصور للسفمصوذج المعسرفي التوليسدي 
الاستكشافي للابتكارية على ضوء المبررات العلمية التي تسانده, وانطلاقا 
من المنظور المعاصر لعلم النفس المعرفي الذي يقوم على اعتبار البنية المعرفية 
أهم الأسس التي تقوم عليها عمليات اكتساب المعرفة وتجهيزها ومعالجتها 
وإعادة إنتاجهاء آملين أن تجرى على النموذج الدراسات والبحوث الملائمة التي 
تستهدف مصداقيته في الواقع التطبيقي الميداني. 


مصداقية النموذج المعرفي التوليدي 
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وأثرها على قدرات التفكير الابتكارى 


( دراسة استطلاعية في ضوء النمودذج المعرني التوليدي 
الاستكشاني للابتكارية) 





إعداد الدكقور 
فتخي مصطفى الزيات 
أستاذ ورئيس قسم علم النفس التربوي 
كلية التربية جامعة المنصورة 
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على قدرات التتفكبر الابتكاري 
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على قدرات التتفكبر الابتكاري 
بعض أبعاد البنية المعرفية 
وأثرها على قدرات التفكير الابتكارى 
ردراسة استكشافية) 


-. 


مقدمة 


أشار الزيات؛ ١115‏ إلي أن الابتكارية ظلت لمعظم عقود. هذا القفرن أسيرة 
المعالجة الكمية القائمة على الاهتمام بناتج الاستجابة» وفى هذا الإطار يعد تتناول 
جيلفورد للابتكارية أفضل ما يعبر عن المداخل السيكومترية التقليدية» ففي دراسلته 
التي انبثقت عن نموذجه بنية العقلى ]12161160 01 550011156 العديد من 
الاختبارات التي تميز بين التفكير التقاربى والتفكير التباعدى اعتمادا على نظريته 
للابتكارية باعتبارها تكوين مؤلف أو مشترك من قدرات الطلاقة:؛ والمرونة» 
والأصالة» والحساسية للمشكلات. وهى تمثل التفسير النفسى للعوامل الني أسفر 
عنها التحليل العاملى لهذه الاختبارات. كما قدم تورانس بطارية اختباراته لقياس 
التفكير الابتكارى لتمثل مؤشرا أحاديا :1206 512816 أو عاملا أحاديا للابتكارية 
من خلال مجموع درجات الطلاقة والمرونة والأصالة والتفاصيل باستخدام مهام في 
محتوى شكلى وأخرى في محتوى لفظى. 

وعلى ذلك فإن كلا من جيلفورد وتورانس تناول الابتكارية اعتمادا على المنحى 
السيكومترىء ومن ثم فقد انطلقت نظرة كل منهما للابتكارية من نفس المنظور 
المستخدم لنفس مسميات الاختبارات التي تقيس الابتكارية. 

ومع ذلك فقد تحول جيلفورد في تصوره المعاصر للتفكير الابتكارى من كونه 
عدد من العوامل التي يسفر عنها التحليل العاملى ٠‏ إلي عدد من العمليات التي 
تعالج المحتوى المعرفى 311111050,1985) » حيث تتوقف خصائص الناتج 
الابتكارى هنا على خصائص كل من عمليات المعالجة» وطبيعة المحتوى المعرفى؛ 


)١(‏ أعد هذا البحث : أ.د/ فتحي الزيات: د/ أحمد البهي. د/ محمد عبد السميع: ينساير 
7 وروقد ألقى في المؤتمر الثالث عشر لعلم النفس بالمنياء ونشر بمجلد المؤتمر. 


؟م١‎ 





سب دراسات وبحوت فى علم النقس المعرفى 


والتفاعل القائم بين عمليات المعالجة» وطبيعة المحتوى الذى ييبعكس خصائص أو 
أبعاد الطبيعة الكيفية للبناء المعرفى للفرد. 


وقد كان هذا التحول استجابة لمدخل المعرفة الابتكارية 00801]101) 0016241976 
الذى زاوج بين طبيعة وخصائص المعرفة المستدخلة أو المشتقة وبين النواتج 
المعرفية لعمليات تجهيز ومعالجة هذه المعرفة. 

والأسس التي يقوم عليها مدخل المعرفة الابتكارية تفترض أن: الأبنية المعرفية 
بما تنطوى عليه من خصائص أو أبعاد تشكل أساسا هاما ومحورى للعمليات 
التوليدية والعمليات الاكتشافية التي تقف خلف الناتج الابتكارى والقيود المحددة له» 
على افتراض أن هذه العمليات يتعين أن تجد بناءا معرفيا يسمح بظهور الإمكانات 
الانبثاقية أو البزوغية أو الإشراقية أو الإلهامية للناتج الابتكارى.(الزيات535١).‏ 

ومن ثم فإن الكشف عن طبيعة وخصائص أو أبعاد هذه الأبنية أو التراكيب 
المعرفية في علاقتها بالناتج الابتكارى يمكن أن يوفر أساسا هاما من الأسس التي 
يقوم عليها التنبؤ بالناتج الابتكارى. وليس معنى ذلك أن نقرر أن جميع خصائص 
البناء المعرفى الملهمة سوف تؤدى أو تقود إلي استبصارات أو نواتج ابتكارية»ء 
ولكن ببساطة يمكننا تقرير أن وجود هذه الخصائص في الأبنية أو التراكيب 
المعرفية تزيد من قابلية أو احتمال حدوث الاكتشاف أو الناتج الابتكارى. 

وانطلاقا من هذا يسعى مدخل المعرفة الابتكارية إلي اشتقاق وتطوير نماذج 
كلية شاملة لتجهيز ومعالجة المعلومات ثتناول العلاقات القائلمة بين العمليات 
المعرفية الابتكارية 210065565 21]16ع00) 016831176 والبنى المعرفية بما 
تنطوى عليه من خصائص أو أبعاد » بهدف اشتقاق أو توليد نمط المعرفة الذى يقود 
إلي نواتج ابتكارية » على افتراض أن هذه النماذج توفر فهما أعمق للكيفية التي 
تعبر بها الابتكارية عن نفسها عبر أطر معرفية ومناشط إنتاجية متعددة. 


وعلى الرغم من اطراد ايقاع التقدم الذى أحرزه العلم المعرفى عموما 
6 0081119) وعلم النفس المعرفى خصوصا في مختلف صور النشاط 
العقلى المعرفىء إلا أن التناول المعرفى للابتكارية كان اقل جاذبية واستقطابا 
لاهتمام علماء النفس والباحثين في مجال الابتكارية » ربما نتيجة لسيادة المنعحى 


بعض أبعاد البنية المعرفية وأثرها يس 
على قدرات التتفكير الابتكاري 





السيكومترى الذى كان له بصمات يصعب تجاهلها على منظومة النشالط العقلى 
لمعظم عقود هذا القرن. 

ومع ذلك فقد قدمت المداخل المعرفية الحديثة التي ظهرت تفسيرات معرفية 
واعدة للابتكارية ومن هذه المداخل: مدخل المكونات المتعددة 1/111]1016 
5 !ا ل ستيرنبرج ولوبارت 1991 ,1:1ة3طننآ 2 516126615 
والذى أطلقا عليه 'نحو نظرية توظيفية للابتكارية " ومداخل الذكاء الاصطناعى 
16116 5111131 التي قدمها كل من :31.,1987 أعرلزء[اع2مهآ 
8 513121,1988 ,1991 ,820062 وأخيرا مدخل المعرفة الابتكارية 
الذى قدمه 1992 ,)5221 220 773:0 ,11216 والذى يمثل الأساس الذى تنطلق 
منه الدراسة الحالية. 


وفى هذا الإطار قدم الزيات» ١517‏ "النموذج المعرفى التوليدي الاستكشافي 
للابتكارية" مفترضا أن البنية المعرفية بما تنطوى عليه من خصائص أو ابعاد تقسف 
خلف نواتج العمليات التوليدية والاكتشافية للابتكارية. وقد عكس هذا النموذج قدرا 
مقبولا من المنطقية والإتساق الذى يدعم صحة التصور النظرى الذى قام عليه. 
ومع ذلك فإن النموذج المشار إليه يحتاج إلي العديد من الدراسات الإمبيريقية 
الميدانية التي يمكن أن تقدم أدلة تطبيقية»؛ ومؤشرات إحصائية تختبر صحة التصور 
النظرى الذى قام عليه النموذج المعرفى التوليدي الاستكشافي للابتكارية. ويعد هذا 
إنطلاقة ونشأة فكرة الدراسة الحالية. 


مشكلة الدراسة 

تشكل البنية المعرفية للفرد وما تنطوى عليه من خصائص أهم الأسس التي يقوم 
عليها تجهيز ومعالجة المعلومات أي كانت صور النشاط العقلى موضوع 
المعالجة.ويرى ,لاع1 :1981 ,1/055 8152083236 ,1978 ,31 اء ,[ءناؤنتم 
3م61 :1984 ,120,1978,01356,1973ال] الزياتء “2,158 
4+ أن البنية المعرفية تلعب دورا أكثر أهمية من 
دور العمليات المعرفية في إحداث التغيرات المعرفية لدى الفرد. كما يرى هؤلاء 
أن الفرق بين الأداء المتميز أو غير العادى والأداء العادى في مختل ف الانشطة 
العقلية المعرفية التي يقوم بها أو ينتجها الأفراد ومنها الإبتكار يرجع إلي الفرق 


يتيك 


حس دراسات وبحوث فى علم النفس المعرفى 





العمليات المعرفية. 

ويرى ) الزيات» 6) "أن العمليات المعرفية سواء كانت توليدية 
©1176 أو اكتشافية 1013]196م822 أيا كانت كفاءتها ونظم التجهيز 
تعالجه لينتج عن معالجته الطبيعة الكيفية للبناء المعرفى. وهذا المحتوى أشبه ما 
يكون بالبرامج 504/356 بالنسبة للحاسبات الآلية حيث لا تكفى مكونات الجهاز 
103 كأسس للمعالجة". 


كمايرى "أوزوبل" 81,1978 .]561,6:ا5ناى »الزيات5935١‏ » أنه بقدر ما يكون 
للبنية المعرفية من ترابط وتمايز وتنظيم وثبات ووضوح فإنها: 


أولا: تكون بمثابة بوتقة لعمليات الإحتواء والإنصهار والدمج والتفاعل بين 
الخبرات السابقة والخبرات الجديدة في مجال ما. 

وثانيا: أن هذه الخصائص نفسها هى التي تساعد على أن تتم هذه العمليات وفقا 
للمحددات الصحيحة. 
ويرى الزيات أيضاء ١5915‏ أن عمليات الإحتواء والإنصهار والدمج والتفاعل 

هذه تنتج الأبنية والتراكيب المعرفية الجديدة التي تنشط وتستثير العمليات المعرفية 

والعمليات التوليدية والاكتشافية..5ع5وعع2:0 (121:3]019ما 0 ع الأه1عمء 0 

ويحدث ذلك على مرحلتين: 

الأولى: إعادة صياغة الوحدات والتراكيب المعرفية للمعلومات أو المعطيات 
الإدراكية الخام المقدمة » وإحداث نوع من التكييف والمواعمة بينها وبيين 
التراكيب المعرفية المختزنة في الذخيرة المعرفية للفرد لتنشأ بنية معرفية ذات 
خواص جديدة. 

والثانية: اشتقاق مجموعة من العلاقات والمتعلقات من خلال شبكة ترابطلات 
المعانى والوحدات والتراكيب المعرفية التي تعكسها الطبيععة الكيفية للبنية 
المعرفية الحية أو الفعالة. وهذا يتوقف على متطلبات الموقف المشكل أو 
محددات أو قيود الناتج الابتكارى. 


بعض أبعاد البنية المعرفية وأثرها ب 
على قدرات التتفكبر الابتكاري 





وإزاء هذا الدور الذى الجوهرى للبنية المعرفية بأبعادها المتمايزة في النشاط 
العقلى المعرفى بصفة عامة والابتكار بصفة خاصة؛ يفترضص الباحثون تأثر قدرات 
التفكير الابتكارى تأثرا دالا وملموسا بما تنطوى عليه البنية المعرفية من خصائص 
أو أبعاد » يتناول منها الباحثون هنا أبعاد: الترابط والتمايز والتنظيم حيث ت#فهض 
هذه الدراسة للتحقق من تأثير هذه الأبعاد على قدرات التفكير الابتكارى. 
تساؤلات الدراسة 
في ضوء مشكلة الدراسة ومبرراتها العلمية والمنطقية يمكن صياغة سؤالا 
رئيسيا للدراسة الحالية كما يلى: 
* هل تؤثر أبعاد البنية المعرفية المتعلقة بالترابط والتمايز والتنظيم على قدرات 
التفكير الايتكارى تأثيرا دالا موجبا؟ 
ويتفرع من هذا السؤال الأسئلة الفرعية التالية: 
'له هل تختلف قدرات التفكير الابتكارى باختلاف درجة ترابط البنية المعرفية؟ 
'له هل تختلف قدرات التفكير الابتكارى باختلاف درجة تمايز البنية المعرفية؟ 
'له هل تختلف قدرات التفكير الابتكارى باختلاف درجة تنظيم البنية المعرفية؟ 
» هل يمكن الوصول إلي صيغ تنبؤية تحكم العلاقة بين أبعاد البنية المعرفية 
المتعلقة بالترابط والتمايز والتنظيم وقدرات التفكير الابتكارى؟ 
لله ما مدى مصداقية النموذج المعرفى التوليدي الاستكشافي الذى يحكم العلاقة بين 
أبعاد البنية المعرفية المتعلقة بالترابط والتمايز والتنظيم؛» وبين قدرات التفكير 
الابتكارى المتمثلة في: الطلاقة والمرونة والأصالة والحساسية للمشكلات؟ 


دراسات وبحوث فى علم النفس المعرفى 





الموضوع الذى تتنناوله الدراسة الحالية ذو أهمية بالغة من الناحيتين النظرية 
والتطبيقية : 


فمن الناحية النظرية: 

> يمثل مدخل المعرفة الابتكارية الذى تنطلق منه الدراسة الحالية منحى جديدا 
يحاول تحديد الخصائص المميزة للابنية أو التراكيب المعرفية المهيئة أو الممهدة 
للإبداع أو الابتكارء والتى تقود إلي الاكتشاف أو الناتج الابتكارى. 

> تسعى الدراسة الحالية إلي اختبار صحة التصور النظرى الذى يقوم عليها 
النموذج المعرفى التوليدي الاستكشافي للابتكارية الذى اقترحه الزيات 2١195‏ 
ومن ثم فإن نتائجها يمكن أن تقود إلي مزيد من الدراسات والبحوث في هذا 
المجال. 

> تعكس هذه الدراسة التوجه المعاصر لتناول الابتكارية في ظل المنظور المعرفى 
»؛ وهو التوجه الذى زاوج بين المعرفة وأسس ومكونات وعمليات اكتسابهاء 
وتخزينهاء وتحويلهاء ومعالجتهاء وتوظيفها من ناحية» وبين الابتكارية القائمة 
على عمليات التوليد والاكتشاف ٠‏ والإنتاج القائم على معالجة هذه العمليات 
للمحتوى المعرفى بما ينطوى عليه من الخصائص أو الإبعاد التي تميزه من 
ناحية أخرى. 

ومن الناحية التطبيقية: 


> يؤدى الكشف عن دور البنية المعرفية في الابتكار إلي تغيير عميق في منظومة 
العملية التعليمية محتوى وطريقة: حيث يؤدى تقليص المقررات وتفريغها من 
محتواها أو اختصارها إلي إنتاج بنى معرفية هشة» وسطحية» وضحلة » تعككدس 
أنماط من المعرفة تفتقر إلي الفعالية » ومن ثم تخلو من أى مقومات الإكتشساف 
أو الإنتاج ابتكارى. 

> كما تؤدى طرق التدريس بأنماطها الحالية التي تعتمد على التلقين دون التحليلى 
والمناقشة؛ والعرض التقليدى دون إدراك العلاقات القائمة أو المشتقة في 
المحتوى المعرفىء والحفظ الصم من جهة الطالب دون الإدراك الواعى 


كمم 


بعش أبعاد البنية المعرفية وأثرها سم 
على قدرات التتفكير الابتكاري 





للترابطات» والتمايزات» والتنظيمات المستعرضة أفقيا أو رأسيا في هذا المحتوى 
كل هذا يؤدى إلي تضاؤل وتحلل المعرفة ونضوبهاء ومن ثم انعدام تأثيرههاء 
ولايبقى لنا من الخريج سوى فرد يحمل شهادة. 

> نؤكد على أن توليد العديد من الحلول والاكتشافات يعتمد على المعرفة والبنية 
المعرفية والخصائص المعرفية للفرد وما تفرزه من استراتيجيات معرفية فعالة» 
حيث تشير الدراسات والبحوث 78[66165122011,1972 الزيات 2.1555 
7 م112(65,6 إلي أن الانشطة الابتكارية ذات المستوى الرفيع تتطلب 
البحث القائم على ثراء المعرفة وخواصها من حيث الكم والكقيف والترابط 
والتنظيم والتكامل والاتساق» أكثر مما تتطلب البحث القائم على التفكير التباعدى 
» بل أن التفكير التباعدى ذاته لا يمكن أن يحدث من فراغ أو من خلال أبنية 
معرفية هشة أو فقيرة المستوى والمحتوى. 

> تسعى هذه الدراسة إلي التأكيد على أهمية أن تتناول الامتحانات الدراسية 
بمستوياتها التعليمية قياس العمق المعرفى النظرى والتطبيقى لدى الطلاب» 
المتمثل في الطبيعة الكيفية للبناء المعرفى للفرد » حتى تكون منظومتنا التعليمية 
منتجة كيفا ذا طبيعة نوعية متميزة ومبتكرة. 

أهداف الدراسة 
في ضوء مشكلة الدراسة وتساؤلاتها والمنظور الذى تنطلق منه؛ تسعى 

الدراسة الحالية إلي تحقيق الأهداف التالية: 

> الاختبار التطبيقى الميدانى لصحة التصور النظرى الذى يقوم علي هالنموذج 

المعرفى التوليدي الاستكشافي للابتكارية االذى اقترحه 1992 ,6).81 ,6ع1ماظ 

وطوره الزيات» ١1973‏ بإدخال البنية المعرفية عليه. 

> بحث تأثير أبعاد البنية المعرفية المتعلقة (بالترابط والتمايز والتنظيم؛ والدرجة 

الكلية) على قدرات التفكير الابتكارى (الطلاقة؛ المرونة؛ الأصالة؛ والدرجة الكلية). 

> محاولة التوصل إلي صيغ تنبؤية تحكم العلاقة بين أبعاد البنية المعرفية المتعلقة 

بالترابط والتمايز والتنظيم » وقدرات التفكير الابتكارى. 


سس دراسات وبحوث فى علم النفس المعرفى 





> قياس مدى مصداقية النموذج المعرفى التوليدي الاستكشافي للابتكارية الذى 
يحكم العلاقة بين أبعاد البنية المعرفية المتعلقة بالترابط والتمايز والتنظيم 
وقدرات التفكير الابتكارى. 


الإطار النظرى للدراسة 
للروؤى والمحددات التالية: 


البنية المعرفية عبباعءد5 ءذمعه© 

على الرغم من أن مفهوم البنية المعرفية يستخدم على نطاق واسع اليسوم في 
مجال علم النفس التربوى بصفة عامة» وعلم النفس المعرفى بصفة خاصة:ء إلا أنه 
لا ينطوى على معنى واحدا أو أحاديا يحظى بالاتفاق أو التقبل العام. 


فهى عند 50014,1979 تشمل " تطبيقات نتاج التفاعل بين المحتوى المعرفى بما 
من ناحية؛ والعمليات المعرفية التي تعالج هذا المحتوى من ناحية أخرى'". 


ومع أنه هناك قدر من عدم الإتساق لدى الذين يتناولوا هذا المفهوم بالدراسة 
والبحث والتعريف إلا أنه هناك قدر من الإتفاق اليوم على أن البنية المعرفية تعنى 
شيئا مختلفا عن المحتوى المعرفى (الزيات: .)١535‏ 
017 ققطا اأمعرء]11ل ومتطاعد505 5قدع20 عتنتأع نكاد زوع 00) 

أمرع امه 

ويعرف "أوزوبل" وآخرون 1978 ,31 )6 4115100561 البنية المعرفية بأنها 
"المحتوى الشامل للمعرفة التراكمية للفرد وخواصها التنظيمية المتميزة التي تميز 
المجال المعرفى للفرد. 

وقد تناولها هيلجارد وباور 1981 ,111183506183011 باعتبارها 'تلك النظضم 
أو الأجهزة التي تحلل المعلومات المتاحة لها والتى تؤدى كل الوظائف المعرفية 
مثل:الإدراك والترميز والفهم وحل المشكلات والتحكم في الاستجابة النهائية"'. 





بعض أبعاد البنية المعرفية وأثرها سس 
على قدرات التتفكبر الابتكاري 


ومما يؤخذ على هذا التعريف خلطه بين البنية المعرفيفة كمحتوى معرفى 
والعمليات المعرفية التي تعالجه والاستراتيجيات المعرفية المشتقة عن ناتج معالجة 
العمليات للمحتوى. وكان تعريف 'شافلسون" للبنية المعرفية باعتبارها 'تكوينا 
فرضيا يشير إلي محتوى وطريقة تنظيم المفاهيم والحقائق والمعلومات في الذاكره 

بعيدة المدى”. 
ويرى الزيات ١997‏ أن ناتج البنية المعرفية يرتبط بكل من طبيعة تكوينهاء 

وأسلوب تنظيمها ودرجة ترابطها وتمايزهاء وأن البنية المعرفية تمثل محتوى 

الخبرات المعرفية للفرد كما وكيفا بما تنطوىعليه من تنظيم وترابط وتمايز وتكامل 

وإتساق؛ واستراتيجيات استخدامها في مختلف المواقف (الزيات .)١135‏ 
وفي هذا الإطار تبنى الباحثون تعريف الزيات» ١197‏ للبنية المعرفية باعتبارها 

" كم المفاهيم والحقائق والقوانين والمعلومات والمعطيات الادراكية التي تمشل 

المحتوى المعرفيء بما تنطوي عليه من كم الترابطات والتمايزات ومستوياتها 
التنظيمية التي تعكس نوع من التكامل والاتساق المعرفي ٠‏ بحيث تشكل هذه 

الخصائص أو الأبعاد الطبيعة الكيفية للبناء المعرفي للفرد” 
وانطلاقا من هذا التعريف وعلى ضوء دراسات ,1973 ,512102 © 0256) 

8 ,لل (المؤلف) الزيات 1987., 99741199541996:199514:1984 اب 

3 ,5165250618 ,1,1984زع661,1978,1ناؤنالك يقترح الزيات الأبعاد التالية 

للبنية المعرفية : 

4 الترابط: ويقصد به عدد الترابطات والعلاقات البينية بين المفاهيم والحقسائق 
والقواعد والقوانين التي تشكل محتوى معرفيا معيناء وقد تكون هذا الترابطات 
قائمة أو مشتقة. 

4 التمايز: ويقصد به تمايز فئات المعلومات والوحدات المعرفية ذات الطبيعية 
النوعية داخل البناء المعرفي للفرد. 

*4 التنظيم: ويقصد به مدى تنظيم الفرد للمعلومات والوحدات المعرفية في 
مستويات تنظيمية هرمية اوهيراركية من الأعلى رتبة أو الأكثر عمومية لي 
الأقل رتبة أو الأقل عمومية. 


سس دراسات وبحوث فى علم النقس المعرفى 





“4 التكامل: ويقصد به درجة تكامل المعلومات والوحدات المعرفية التي تشكل 
محتوى البناء المعرفي للفردء سواء أكان هذا التكامل قائما بمعرفة المعلم أو 
مشتقا بمعرفة المتعلم.(أي تكامل عرض المعلومات أو تكامل التنظيم الذاتي 
لها). 

© الثبات اوالاتساق النسبي: ويقصد به مدى اتساق مكونات محتوى البناء 
المعرفي للفرد ونواتجه عند معالجته لمختلف المشكلات أو الأسئلة أو المواقف. 


“4 الكم المعرفي: ويقصد به كم الوحدات المعرفية والمفاهيم والحقائق والقواععد 
والقوانين والمعطيات الادراكية التي تشكل المحتوى المعرفي المرتبط بمجال 
نوعي معين » أوعدة مجالات مترابطة داخل البناء المعرفي للفرد. 

الكيف المعرفي (أو الطبيعية الكيفية للبناء المعرفي): ويقصد به الخصائص 
النوعية والكيفية والتنظيمية للبناء المعرفي للفردء حيث يتفاعل الكم المعرفي مع 
ترابطه وتنظيمه وتمايزه لانتاج الطبيعة الكيفية للبناء المعرفي للفرد. 
وعلى ضوء ماتقدم للدور الذي تلعبه البنية المعرفية وأبعادها المشار إليها في 

مختلف الانشطة العقلية المعرفية ممثلة في التعلم والتحصيل والتفكير وحل 

المشكلات والابتكار طور الزيات» ١515‏ النموذج التوليدي الاكتشافي للابتكارية 

510061 10:6م0ه6) ليصبح النموذج المعرفي التوليدي الاكتشافي للابتكارية 

11001 ع:10م0620) 21126ع008) ويمثل هذا إطارا منطقيا متسقا وطموحا 

الكمية والكيفية » وبين الابتكارية بعملياتها التوليدية والاكتشافية على ضوء قيود 

الناتج الابتكاري أو محدداته. 
ومن ثم يمكن القول أن هذا النموذج هو نموذج تفسيري يعكس العلاقات القائمة 

بين ثلاثة مكونات إضافة إلي قيود الناتج الابتكارى وهي: 

- مكونات البنية المعرفية بخصائصها أو أبعادها. 056]ع5)60 6"؟أا)لمع00 


- مكونات بعد التوليد. عكقط2 ع117أوع 062 
- مكونات بعد الاكتشاف. ع5 10126019م:18 
- قيود الناتج الابتكاري 15 أ0100116 17أو01) 


اللنة 





بعض أبعاد البنية المعرفية وأثرها سب 
على قدرات التتفكبر الابتكاري 


وُوتأخذ البنية الكلية للنموذج المعرفي التوليدي الاكتشافي للابتكارية الشكل التالي: 


جدة / غموض 
بزوغ / انبل 


0 
ا ك9 7 
0 5 سا - 


شكل )١(‏ 
البنية الكلية للنموذج المعرفى التوليدي الاستكشافي للابتكارية المقترح 
والمكونات التي تشملها البنية الكلية للنموذج المعرفي التوليدي الاكتشسافي لم 


تخضع للتحقيق على المستوى التطبيقي أو الإمبريقي. ويسعى الباحثون الحاليون في 





”مو١‎ |] 


دراسات وبحوث فى علم النفس المعرفى 





الأدوات اللازمة لذلك و التحقق من مصداقية العلاقات والتأثيرات المفترضة فيما 
بينهاء والدراسة الحالية تمثل خطوة هامة في هذا الاتجاه. 

وقد رأى الباحثون الأخذ في هذا الدراسة الاستكشافية بفكرة اس تخدام اختبار 
تورانس لقياس القدرة على التفكير الابتكاري الذي عربه سيد خير الله كأداة كاش فة 
يستهدف الباحثون منها استكشاف مدى صحة التصور النظري للنموذج المعرفي 
التوليدي الاكتشافي للابتكارية الذي يقوم على افتراض أساسي مؤداه تأثير البنية 
المعرفية وأبعادها: الترابط؛ التمايز» التنظيم» والدرجة الكليةء في الابتكارية 
بعملياتها التوليدية والاكتشافية وكما تقاس هنا باختبار القدرة على التفكير الابتكاري 
الذى أعده (تورانس) ونقله إلي العربية (سيد خير الله). 

ويعرف تورانس الابتكار بأنه "عملية إدراك الثغرات والاختلال في المعلومات 
والعناصر المفقودة وعدم الاتساق الذي لا يوجد له حل متعلم؛ والبحث عن دلائل 
ومؤشرات في الموقف وفيما لدى الفرد من معلومات » ووضع الفروض حولها 
واختبار صحة هذه الفروضء والربط بين النتائج » وربما إجراء تعديلات وإعادة 
اختبار الفروض " 1969 ,1967 ,10115226 ". 

ويعرف سيد خير الله الابتكارية بأنها 'قدرة الفرد على الإنتاج» إنتاجا يتميز 
بأكبر قدر من الطلاقة الفكرية والمرونة التلقاتية والأصالة والتداعيات البعيدة أو 
الحساسية للمشكلات وذلك كاستجابة لمشكلة أو موقف مثير ( خير اللهء .)١951754‏ 

ويتضمن هذا التعريف المكونات الرئيسية للابتكار وهي: 
الطلاقة الفكرية نإعمعن51 106360221 

هي القدرة على استدعاء أكبر عدد من الأفكار المناسبة خلال فترة زمنية محددة 
استجابة لمشكلة أو موقف مثير. 
المرونة التلقائية 1167أطدء11 5نامع02]32م5 

وهي القدرة على انتاج استجابات مناسبة تتسم بالتنوع والتلقائية استجابة لمشكلة 
أو مواقف مثيرة. 
الأصالة /)ن[اهماع 0:1 

وهي القدرة على انتاج استجابات جديدة أصيلة نادرة أو قليلة التكرار إحصائيا 
داخل الجماعة التي ينتمي إليها الفرد. 





بعض أبعاد البنية المعرفية وأثرها بس 
على قدرات التتفكبر الابتكاري 


القدرة على التداعيٍ البعيد 4550126 1621016 وهي قدرة الفرد على 
انتاج استجابات متداعية تقوم على التداعي البعيد للأفكار والمفاهيم والمعلومات. 


الدراسات والبحوث السابقة 


تشير الدراسات والبحوث التي أجريت في ظل المنظور المعرفي للابتكارية 
والخاصة بالفروق في البني المعرفية بين الخبراء أو المهرة 6115م<28 والمبتدئين 
8.685 الي أن الخبراء ينتجون العديد من الافكار ويشتقون أنماط متنوعة 
ومتباينة من التراكيب المعرفية. على 0621261 :1988 ,1311 كك 013551612 ,ل 
(51697625,1983 ويقومون بعمليات التجهيز والمعالجة عند مستواها العميق 
1علاع.1 :6م1766 » ويتمثلون المعرفة وفقا لأنماط متباينة من الترابطات والمعلني» 
وينتجون أبنية مرنة من المعرفة العامة » وذلك بترميز وتوليف واشتقاق المعلومات 
الجديدة بسرعة. 1988 ,21 اء 01 :1985 ,قط 


وعلى الجانب الأخر تركز التراكيب المعرفية للمبتدئين على الخصائص 
السطحية ل الهامشية التي تقودهم إلي ترابطات وعلاقات بينية؛ زائفة أو غير 
عميقة | تفتقر إلي المعنى والمغزي والدلالة بين المفاهيم والمعلومات. 
101 21 أء نط0 :0111,1985 ومع استمرار تدريب المبتدئين وتزايد 
المامهم. 1982 ,1665 عي 0013561 ,011) وقراءاتهم ومعالجتهم للمعلومات تمييل 
المعرفة التقريرية لديهم إلي العمق وتكتسب أنماطا جديدة من الترابطات 
والتمايزات» ويتكامل تنظيم المعرفة لديهم؛ وتصبح البنى المعرفية لهم قريبة من 
البني المعرفية للخبراء. 


وفي هذا يمكن تقرير أن الناتج الابتكاري لايمكن أن يولد في فراغ أو نتيجة 
للصدفة البحتة العمياء التي لا تستند إلي جهد عقلي معرفي متميزء أو بنية معرفية 
جيدة وقد ميز اوستن 1/8ظ1 أأذناك بين أربعة أنواع من أحداث الصدفة هي : 


<> النوع الاول: هو الذي يكون مجرد حظ أو صدفة عمياء 111 81120 يمكن 
أن تحدث لأي شخص ولا يعتمد على قدرات الفرد الخاصة أو نمط المعرفة لديه 
كسبب مباشر أو غير مباشر لحدوثها. 





سس دراسات وبحوث فى علم النفس امعرفى ‏ سس -)-_-باببإبإ-)_بيبيبسيسيييسء 





> النوع الثاني: ويتمثل في الحظ الذي يعتمد على الجهد الااستطلاعي للفردء 
ونشاطه العقلي المعرفي ومثابرته على بذل الجهد والاكتشاف؛ حيث يؤدي مثلى 
هذا الجهد الاستطلاعي إلي زيادة احتمال أو قابلية هذا الاستطلاع أو الجهد أو 
المثابرة الاستكشافية إلي الوصول إلي ناتج جديد أو مبتكر. 


>> النوع الثالث: ويتمثل في الحظ أو الصدفة التي تعتمد على ما لدى الفرد من 
معرفة مكثفة ومتخصصة بالمجال الذي يحدث فيه الناتج الابتكاري» والتي لا 
يشاركه فيها الأفراد العاديون أو معظم الناس» حيث يعتمد الابتكار هنا على 
معرفة جيدة وبنية معرفية جيدة التنظيم, والترابط» والتمايزء والتكامل» 
والاتساق» والكم والكيف. ومن ثم يندر أن يحدث العمل الابتكاري الذي ينطوي 
على الجدة أو الأصالة والقيمة من خلال جهد عقلي بسيط أو بنية معرفية هشة. 
وفي هذا يذكر باسيز 833515 كلمته الشهيرة "أن الصدفة تتعاطف فقط مع العقل 
المعد النشط" "10120 3560مع5م عط (001 135015 ععمقطان" 


> النوع الرابع: ويتمثل في الحظ أوالصدفة التي تعتمد وجودا وعدما على شخص 

بعينه» وأسلوبه العقلي المعرفي الفريد أو المنتفرد أو على نمط اهتماماته 

واستثاراته المعرفية الناشئة عن الطبيعة الكيفية للبناء المعرفي له. 

ومن الملاحظ أن الأنواع الثلاثة الأخيرة تعكس إسهاما متناميا لدور العقل 
والمعرفة أو البناء المعرفي فيها. ولذا يمكن تقرير أن أشخاصها لديهم امكانات 
ابتكارية واعدة. 

وهناك العديد من الدراسات التي تشير إلي أن الأفراد ذوي القدرة العالية علسسى 
الابتكار في مجال معينء لا تختلف نسب ذكائهم عن أقرانهم الآخرين في نفس 
المجال والذين يوصفون بأنهم غير ابتكاريين. ومن هذه الدراسات: دراسات ,1106 
3 والتي أجريت على الباحثين والعلماء البارزين في الرياضيات والهندسةءوكذا 
تلك التي أجريت على )٠04(‏ من علماء الفيزياء والبيولوجي 1963 ,810027 ؛ و 
كذا تلك التي أجريت على عينات تمثل الكيميائيين والرياضيين. 

وخلص هؤلاء الباحثون إلي أنه مع أن معدل النشر العلمى للمجموعات المتميزة 
كان بنسبة (8 : )١‏ إلا أنه لم يجد الباحثون بين المجموعات المتميزة وغيرها مسن 


لها 
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المجموعات العادية فروقا دالة في نسبة الذكاء» على حين كانت الفروق بينهم في 
كم ونوع القراءات دالة. 

ويرى الباحثون الحاليون أن السؤال الذى يفرض نفسه هنا هو: كيف يمكن 
للعلماء المبتكرين الذين تزيد نسبة ذكائهم عن المتوسط أن يكونوا مبتكرين؟ وكيف 
لا تكون نسبة الذكاء منبئا جيدا بالابتكار؟ 

ويرى هيز 1989 ,113(:65 أن هناك نظريتين يمكن في ضوئهما تفسير هذه 
الظاهرة ومن ثم الإجابة على هذين السؤالين: 

الأولى: نظرية العتبة الفارقة '(5601) 717651010 والثانية : نظرية الشهادة 

أو المؤهل /ز11601 0610141082107) ووفقا لنظرية العتبة الفارقة فان نسبة ذكاء 
الفرد يجب أن تظل أعلى من قيمة العتبة الفارقة 1175651010( ولتكن )٠١١‏ كى 
يكون الفرد ناجحا في الأنشطة الابتكارية» ومع أن الدراسات والبحوث تشير إلي أن 
الفروق في نسبة الذكاء فوق مستوى العتبة الفارقة لا تحدث بالضرورة فروقا في 
الابتكارية» إلا أنه يمكن القول أن السبب في عدم وجود ارتباط بين نس بة الذكاء 
والابتكارية لدى المتخنصصين من العلماء يكمن في أن التقديرات الدراسية تقفف 
خلف تخريج متخصصين ذوي نسب ذكاء تقل عن .17١‏ 

ووفقا لنظرية الشهادة أو المؤهل فلا توجد علاقة مباشرة بين الابتكارية والذكاء» 
فالناتج الابتكاري يعتمد على الحصول على مركز أو وظيفة يمكن من خلالها 
ممارسة الأعمال الابتكارية. ومثل هذه الوظائف تتطلب تأهيلا عاليا أو درجات 
علمية رفيعة المستوى . ونظرا لان الحصول على الدرجات العلمية يعتمد على 
الإنجاز الأكاديمي الذي يرتبط إلي حد ما بالذكاء » فإنه يمكن تقرير أن حصول 
الفرد على مركز أو وظيفة تتيح له فرصة أو احتمال أن يكون مبتكرا تعتمد على 
نسبة الذكاء بسبب متطلبات الحصول على الدرجات العلمية. 

ويرى الباحثون الحاليون أن البنية المعرفية وما تنطوي عليه من خصائص أو 
أبعاد تتمثل في الترابط والتمايز والتنظيم والأبعاد الأخرى لها توفر محتوي معرفيا 
تنشط خلاله عمليات التوليد والاكتشاف وقدرات التفكيرالابتكاري» حيث يصعب أن 
تتم عمليات التوليد والاكتشاف داخل بنية معرفية تفتقر إلي بعض أو كل هذه 
الخصائص (الزيات» .)١1945‏ 
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وكما يرى "برونر" فإن جوهر الاكتشاف هو أن يحدث داخل البناء المعرفي 
للفرد خلال عمليات توليد واستنتاج أو اشتقاق العلاقات الجديدة وتوليف الابنية 
المعرفية الواعدة المهيئة للابتكار والاكتشافء ولا يمكن أن يحدث هذا إلا في خضل 
بنية معرفية تعكس السيطرة الاكاديمية على المجال النوعي لموضوع الاكتشالف أو 
الابتكار.(الزيات» .)١155‏ 

ومع أننا ننظر إلي هذه التراكيب أو الأبنية المعرفية باعتبارها تمثلات داخلية:» 
فانه ليس هناك ما يمكننا أن نستدل به على أن هذه التراكيب أو الأبنية يمكن أن 
تكون خارجية عند أي نقطة أو مرحلة في منظومة العمل الابتكاريء إلا بعد إتمامه 
على ضوء خصائص الناتج الابتكاري وطبيعته؛ ومدى ارتباطه بالمجال النوعي أو 
العام لموضوع الاكتشاف أو الابتكار. ويؤكد الباحثون أنه يجب أن يكون واضحا 
أنه لا يمكن اعتبار هذه التراكيب أو الأبنية المعرفية مستقلة عن العمليات التوليدية» 
فهي منشأ هذه العمليات ونتيجة لها في نفس الوقت اعتمادا على أنماط التجهيز 
والمعالجة المستخدمة. ومن أمثلة ذلك الموالفات العقلية التي هي اكثر ميلا لأن 
تكون نتيجة تراكيب عقلية معرفية أكثر من أن تكون مجرد استرجاع بسيط 
للمعلومات أو مجرد تداعي أو ترابط بين وحدات معرفية خام. 

ومن البحوث المعاصرة المتعلقة بآليات وميكانيزمات المعرفة الابتكارية ونظسم 
التجهيز والمعالجة المرتبطة بهاء مدخل التجهيز الموزع الموازي الأكثر ارتباطا 
بالبعد التوليدي وخاصة عندما تكون التراكيب أو الأبنية المعرفية في صورتها 
التجميعية الأولية 1101122611121],1986 4 3840001611380. وكلما أصبحت هذه 
التراكيب أو الأبنية أكثر عددا وتكاملا وتمايزا وتنظيما كلما كانت العمليات التوليدية 
المترتبة عليها أكثر تركيزا واحكاما وفاعليه1977 ,412 نط5 كك 501261061. 


وفي ضوء ماتقدم يرى الباحثون أن مدخل المعرفة الابتكارية بوجه عام والذي 
تنطلق منه الدراسة الحالية والبنية المعرفية بوجه خاص التي تقوم عليها هذه 
الدراسة في علاقة كل منهما بالابتكارية » يمثلان تحولا نظريا ومنهجيا يحتاج إلي 
المزيد من الدراسات والبحوث الإمبيريقية لدعمه وتأصيله فضلا عن أنه - أي 
مدخل المعرفة الابتكارية - يعد مدخلا واعدا ومثيرا. والمشكلات المنهجية التي 
يواجهها هذا المدخل بصفة عامة والنموذج المعرفي التوليدي الاكتشافي بصفة 


بعض أبعاد البنية المعرفية وأثرها ب 
على قدرات التتفكير الابتكاري 





خاصة تتمثل في بناء الأدوات التي تقيس مكوناته والمتمثلة في أبعاد البنية المعرفية 

والعمليات التوليدية والعمليات الاكتشافية وعلاقة كل منها بقيود الناتج الابتكاري. 

ولعل الدراسة الحالية تكون خطوة إيجابية في هذا الاتجاه. 

فروض الدراسة 
في ضوء مشكلة الدراسة ومبرراتها النظرية العلمية والمنطقية وما امسفرت 

عنه نتائج الدراسات السابقة صيغت فروض الدراسة الحالية على النحو التالى: 

لل تؤثر أبعاد البنية المعرفية المتعلقة بالترابط والتمايز والتنظيم على قدرات 
التفكير الابتكارى تأثيرا دالا موجبا. 

لل تختلف قدرات التفكير الابتكارى باختلاف درجة ترابط البنية المعرفية. 

الله تختلف قدرات التفكير الابتكارى باختلاف درجة تمايز البنية المعرفية. 

لله تختلف قدرات التفكير الابتكارى باختلاف درجة تنظيم البنية المعرفية. 

لله يمكن الوصول إلي صيغ تنبؤية تحكم العلاقة بين أبعاد البنية المعرفية المتعلقة 
بالترابط والتمايز والتنظيم وقدرات التفكير الابتكارى. 

لل» يمكن الاستدلال على مدى مصداقية النموذج المعرفى التوليدي الاستكشافي 
الذى يحكم العلاقة بين أبعاد البنية المعرفية المتعلقة بالترابط والتمايز 
والتنظيم وبين قدرات التفكير الابتكارى المتمثلة في الطلاقة والمرونة 
والأصالة والدرجة الكلية. 


سم دراسات وبحوث فى علم النفس ال مقرفن ‏ ست سس 


منهج الدراسة وإجراءاتها 


عينة الدراسة 
قامت الدراسة الحالية على إختيار عينة ممثلة من طلاب كلية التربية جامعة 
المنصورة بالفرقة الأولى للعام الجامعى /١55‏ 157١م‏ قوامها )٠٠١(‏ طالب 
وطالبة وفقا للمحددات التي يوضحها الجدول التالى: 
جدول )١(‏ 


يوضح محددات عينة الدراسة 






ويتضح من الجدول )١(‏ أن: عينة الدراسة تتمثل فيها الشعب الادبية والعلمية 
؛ وكذا الذكور والاناث المتفوقين والعاديين منهم بنسب تمثيل مناسبة بمتوسط عمو 
زمنى ( )١7,7‏ وإنحراف معيارى .)١,8(‏ 
أدوات الدراسة 
أولا : مقياس البنية المعرفية 

وهو من إعداد ( فتحي الزيات وأمينة شلبى) ويستهدف هذا المقياس في 
صورته الحالية قياس أبعاد: الترابط» والتمايز» والتنظيم والدرجة الكلية.ويقوم على 
فكرة القياس المتعدد الابعاد (8/11(5) 5621128 [1841011011026151028 الذى يقوم 
على استخدام التحليل العنقودى 80810515 0101565 أو التمثيل المكانى 5020121 
80 أو التمثيل الشجرى ال هرمى ع156 21أءطاء116121آ 
للمفاهيم والعلاقات البينية بينهاء سواء القائمة أو المشتقة 
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وصولا إلي الترابطات والتمايزات والتنظيمات التي تعكس الطبيعة المتداخلة لهذه 
الابعاد. 
وقد أخذ كل من 1996 ,أدطة111 4 11611,8215: 21,1991 أعرط )نم0105 
بهذه الأساليب فىقياسهم للبنية المعرفية. ومعظم هذه الأساليب تقوم على اس تخدام 
ثلاث خطوات متمايزة هى : 
> استثارة المعرفة 1143108 6ع12011608: وفى هذه الخطوة يقاس مدى فهم 
الفرد للعلاقات القائمة بين مجموعة أو عدد من المفاهيم بما فيها التداعيات 
والترابطات والتقدير العددى المباشر لدرجات هذه العلاقات. وهذا الاجراء ينتج 
مصفوفة من القيم التقاربية» كل منها يمثل علاقة بين زوج أو أكثر من المفاهيم. 
> مدى تمثيل المعرفة المستثارة 11605656721436101 12201716086: وفى هذه 
الخطوة يتم الحكم على أنماط العلاقات القائمة والمشتقة بين الوحدات المعرفية 
أو المفاهيم المستثارة من حيث منطقية العلاقة وتباعدهاء أى العلاقات أو 
الترابطات والتمايزات والتنظيمات القائمة فيهاء وتقاس باستخدام القياس المتعدد 
الأبعاد السابق الاشارة إليه. 
> تقويم تمثيل الفرد للمعرفة1201971010215 232 01 89721026108 
0 110116086 وفى هذه الخطوة يتم تقويم المعرفة المشتقة 
كما تتمثل في عدد الترابطات والتمايزات والتنظيمات على ضوء الإطار 
المعيارى أو المحكى مثل ترابطات وتمايزات وتنظيمات الخبراء أو تمثيلهم 
المعرفى لمفاهيم المجال. 
وعلى ضوء ما تقدم قام الباحثان بإعداد مقياس أبعاد البنية المعرفية المتعلقفة 
بالترابط والتمايز والتنظيم وفقا للأسس والمحددات التالية: 
> إختيار عدد من المفاهيم ذات طبيعة علمية )1٠0(‏ مفهوم» ومثلها ذات طبيعة 
أدبية. وقد كان توزيع المفاهيم العلمية بواقع )٠١(‏ مفهوم لكل من مواد:التاريخ 
الطبيعى» والكيمياءء والفيزياء. كما كان توزيع المفاهيم الأدبية بواقع (١؟)‏ 
مفهوم لكل من مواد :علم النفسر,» والفلسفة» والمنطق. 
وقد عرض الباحثان تلك المفاهيم على ثلاثة عشر خبيرا في كل مجال من 
المجالات السابقة» حيث روعى في إختيارالمفاهيم الشروط والمحددات التالية: 
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قابلية هذه المفاهيم للترابطات المباشرة وغير المباشرة داخل مستويات متدرجة 
من حيث عدد المفاهيم التي يشملها كل ترابط والعلاقات القائمة أو المشتقة بينها. 

لله قابلية هذه المفاهيم للعنقدة داخل العديد من التمايزات التي تعكس مستويات 
متدرجة من التعقيد. 

© قابلية هذه المفاهيم للتنظيم هيراركيا من المستويات الأكثر عمومية إلي 
المستويات الأقل عمومية» داخل ثلاثة مستويات على الأقل. 

كما روعى في البنية المعرفية المحكية التي اشتقت بمعرفة الخبراء ما يلى : 

> الموضوعية : ويقصد بها إتفاق أحكام الخبراء حول الترابطات والتمايزات 
والتنظيمات المثالية أو النموذجية. 

> الثبات النسبى: ويقصد به أن يكون الاختلاف في عدد الترابطات والتمايزات 
والتنظيمات المحكية الناشىء عن الاختلاف في التخصص داخل المجال النوعى 
الواحد عند حده الادنى. 

واستهدف المقياس الحالى للبنية المعرفية قياس أبعاد ( الترابط» التمايزء 
التنظيم) وتقاس هذه الأبعاد كل حده ٠‏ داخل المجال النوعى الواحدء وتجمع درجات 
هذه الأبعاد الثلاثة لتكون الدرجة الكلية للبنية المعرفية بالدراسة الحالية. ويأمل 
الباحثون أن تتاح الفرصة لتصميم وبناء مقاييس تتناول باقى أبعاد البنية المعرفية 

المتعلقة بالتكامل والاتساق النسبى. 

المحددات السيكومترية للمقياس 

أولا:نصدق المقياس:تم إيجاد صدق للمقياس بعدة طرق هى: 

-١‏ صدق المحكمين: وذلك بعرض المقياس في صورته النهائية على مجموعة من 
الخبراء في المجال للحكم على مدى تمثيل مفاهيم المقياس لمحتوى البنية 
المعرفية الممثلة لكل مجال من المجالات موضوع القياس. 

--١‏ صدق المحك: تم ذلك بحساب معاملات الارتباط بين درجات أبعاد المقياس 
والتحصيل الدراسىء وذلك بتطبيق المقياس على )٠١(‏ طالب وطالبة من الشعب 
العلمية للصورة ( أ)؛ (50) طالب وطالبة من الشعب الادبية للصورة ( ب) في 
العام الجامعى الحالى /1١3535‏ 551١م‏ من طلاب كلية التربية جامعة 
المنصورة. وذلك كما يوضحه الجدول التالى: 


نما 


بعض أبعاد البنية المعرفية وأثرها سب 
على قدرات التتفكير الابتكاري 





جدول ( ') 
وضع معاملات صدق مقياس اديةالمعرفية للصورتين (: ب) حي ن- ١‏ كل 





2-2-١ 

** دال عند مستوى أدوره 

ويتضح من الجدول )١(‏ دلالة جميع معاملات ارتباط أبعاد البنية المعرفية 

مقاسة بكل من التحصيل العام ( المجموع الكلى للدرجات) والتحصيل النوعى 

مجموع درجات التخصص) ارتباطا عاليا دالا عند مستوى أدنتء ممايدعم 
سدق المقياس بأبعاده الثلاثة. 


-١‏ الصدق الفارقى: أو صدق المقارنة الطرفية: ويشير إلي قدرة المقهياس على 
التمييز بين مرتفعى ومنخفضى التحصيل العام في أبعاد البنية المعرفية» حيث 
يشير 'فؤاد البهى السيد ,١9174‏ 5051" بان من أهم طرق حساب الصدق مهمى 
المقارنة الطرفية» الذى يقوم على حساب دلالة الفروق بين متوسطات درجات 
المتفوقين والعاديين في كل مجال (علمى - أدبى) في أبعاد المقياس» على النحو 
الذى يوضحه الجدول التالى: 








سس دراسات وبحوث فى علم النفس المعرفى 


جدول (") 
بوضح قيم (ت) لدلالة فروق المتو سطات بين المتفو قين والعاديين 
تحصيلدا ه درجات أبعاد البنية المعرفية. 


دوت 


عاديون ن - 4ه 


اننم سم اص اس ام إس امي 


م كرك م 
ا نك ئ لحا كر 


الصورة(ب) التمايز 





يتضح من الجدول (5) ارتفاع قيم (ت) لدلاالة فروق المتوسطات بين 
المتفوقين والعاديين داخل المجال النوعى ( علمى - أدبى ) 

مما يشير إلي الصدق الفارقى الذءِ ى يقوم على المقارنة الطرفية بين 

(4) الإتساق الداخلى 

أكد 'كرونباك "١57١‏ على خمسة دلائل للصدق التكوينى من بينها الإتعماق 
الداخلى للمقياس (صفوت فرج م5 )""١ - "١65‏ 

والجدول التالى يوضح قيم معاملات الارتباط بين أبعاد المقياس والدرجة في 
الصورتين 


بعض أبعاد البنية المعرفية وأثرها - 
على قدرات التتفكبر الابتكاري 





جدول(؛): يوضح معاملات الاتساق الداخلى لصورتى 
مقياس البنية المعرفية (أ» ب) 


| اصايز ] اتيم | اسرجة شلية | تصايز | هنم | درجة احكية 
لحت نح الاح الاك الاح الك الات 
اضق| اسم مت | إست| سا 












**دال عند مستوى ,٠ ٠١٠١‏ 
وفى ضوء ما تقدم يتضح مدى توافردرجة عالية من الصدق للمقياس الحالى 
تمكن من الاعتماد عليه في قياس أبعاد البنية المعرفية موضوع الدراسة. 

تم حساب ثبات مقياس البنية المعرفية بطريقتين هما: 

أ) إعادة التطبيق: بإعادة تطبيق المقياس في صورتيه على )٠١(‏ طالب 
وطالبة علمى للصورة (أ): )٠80(‏ طالب وطالبة أدبى للصورة (ب) وحساب 
معاملات الارتباط بين درجات كل صورة في التليتين وقد توصل الباحثون إلي 
دالة عند مستوى ١,001‏ كما تضج من الجول لتلى رق (5) 
جدول © ): يوط يم معاملات رات الابعاد بين التطبيقين 

لترابط 







ب) بطريقة ألفا كرونباخ 


باستخدام طريقة ألفا كرونباخ لحساب ثبات المقياس توصل الباحثون إلي قيم 
لمعاملات الثبات التالية: ٠,45‏ للصورة ) ). حل للصورة ) ب). 


سم دراسات وبحوث فى علم النفس المعرفى 





وإذا يمكن تقرير أن مقياس البنية المعرفية على درجة عالية من الصدق 
والثبات الأمر الذى يطمئن الباحثين إلي استخدامه لتحقيق أهداف الدراسة الحالية. 


2س( اختبار القدرة على التفكير الابتكارى 

أعد هذا الاختبار تورائنس 10115361967,1968' وعربه ( سيد 
خيرالله: )١1174‏ وهو يتكون من خمسة أجزاء وكل جزء يتكون من نشاطين مسن 
الانشطة التي تتطلب التنفكير التباعدى؛ وقد ثم استخدام هذا الاختبار لقياس قدرات 
التفكير الابتكارى (الطلاقة الفكرية» المرونة التلقائية» الأصالة» الدرجة الكلية) 


المحددات السيكومترية للاختبار 
على الرغم من أن الاختبار يتمتع بدرجة مقبولة من الثبات والصدقء إلا أن 


اولا: صدق الاختبار 


)١‏ الصدق التمييزى: ويعرفه "كامبل "١154‏ بانه يشير إلي "إنخفاض 
الارتباط بين الأدوات التي تنتمى إلي أسس نظرية مختلفة؛» وتظهر كل منها وكأنها 
تقيس مكونا مستقلا عن الآخر إلي حد ما". - 50126161,1979,602 

أوضحت العديد من الدراسات الإمبيريقية والأدبيات التي تناولت علاقة الذكلء 
بالابتكار ميل قدرات الذكاء إلي الاستقلال عن قدرات التفكير الابتكارى. وقد أخذ 
بهذا العديد من البحوث (500 ,1,1985ءطاى 2ق ممعم :1978,105,لإعمملاء14 © مقدمعه2) 
في إيجاد الصدق التمييزى لاختبارات قدرات التفكير الابتكارى. ومع إشارة 'وارد" 
(18/20,1975,94) بأن الاختبارات التحصيلية هى أكثر دقة ولها مدلول محكى يفوق 
اختبارات الذكاء. لذا فإنه تم حساب الصدق التمييزى لاختبار قدرات التفكقير 
الابتكارى بحساب قيم معاملات الارتباط بين مقاييسه؛ والتحصيل الدراسى بالمرحلة 
الثانوية لعدد )1١(‏ طالب وطالبة لكل من الشعب العلمية والادبية بكلية التربية 
جامعة المنصورة في العام الجامعى /1١93957‏ 14517١م.‏ وهى ما يوضحها الجدول 
التالى: 


لننا 


بعض أبعاد البنية المعرفية وأثرها يس 
على قدرات التتفكبر الابتكاري 





جدول (5) 


يوضح معاملات الارتباط بين درجات التحصيل الدراسى للعينة ودرجاتهم 
1 مقاييس قدرات التفكير الابتكارى. ن-. 5" 


ظ 
ظ 


ظ 
سدس |.. إل إن | | 
لللساسسرس س2 سس 


* دال عند مستوى © ٠,١٠‏ 
ويتضح من الجدول (1) عدم الارتباط بين قدرات التفكير الابتكارى 
والتحصيل الدراسى مما يدعم الصدق التميزى للمقياس. 
-)١‏ الصدق الارتباطى: يشير 'تورانس" (1011306,1974,72) إلي أن 
"من تتوافر له القدرة على إنتاج استجابات ابتكارية» تتوافر اله سمات الشعشخص 
المبتكر.ويشير "رينكو" (1810920,1986,314) إلي أن الدراسات لا تزال تفضل 
إيجاد العلاقة بين اختبارات التفكير الابتكارى وبين سمات الشخصية الابتكارية عن 
علاقتها بالآداء الابتكارى في الواقع وذلك لحساب صدق تلك الاختبارات. ومن ثم 
حساب الارتباط بين درجات الافراد على مقاييس الاختبار الحالى وقائمة سمات 
الشخصية لنفس عينة الصدق التمييزى؛ وهى ما يوضحها الجدول التالى: 


جدول (7) 





يوضح قيم معاملات الارتباط بين قدرات التفكير الابتكارى وسمات الشخصية المبتكرة 


201 ا 0000 | إفيصه عر » ]ّ د يه ومن ه | : سه أ س عل م لآ 
١‏ اتات | طنهةفررة | سرون تفتية | اسئة | امرجةصية] 
سديسية] "” | 6 0000| 


* دال عند مستوى ٠,028‏ *دال عند مستوى ٠,٠١‏ 










1 





ج- الإتساق الداخلى: وتم حساب الاتساق الداخلى للاختبار بإيجاد معاملات 
الارتباط بين أنشطة قياس القدرات المختلفة والدرجة الكلية لنفسس عينة الصدق 
التمييزى» على النحو الذى يوضحه الجدول التالى: 


سس دراسات وبحوث فى علم النفس المعرفى 





جدول (5) 
يوضح الاتساق الداخلى لاختبار التفكير الابتكارى ( ن ن- ٠.‏ 1( 





وفى ضوء ما تقدم يمكن تقرير أن اختبار القدرة على التفكير الابتكارى على 
درجة مقبولة من الصدق مع ملاحظة القيود والمحددات التي تحكم صدق اختبارات 
الابتكارية وما يكتنفها من اعتبارات منهجية. 
؟ - الثبات 
تم التحقق من ثبات اختبار قدرات التفكير الابتكارى المستخدم في الدراسة الحالية 
أ- التجزئة النصفية: وكان ذلك بتطبيق اختبار القدرة على التفكير الابتكقارى 
وتعديل هذا المعامل وباستخدام معادلة 'جيتمان" 1 وسبيرمان براون' ' وكانت قيم 
معاملات الثبات دالة جميعها عند مستوى ٠,٠٠١‏ وهذا مايوضحه الجدول التالى. 


جدول(1) 
يوضح معاملات الثبات بين نصفى كل قدرة من قدرات الاختبار 





5غ 


بعض أبعاد البنية المعرفية وأثرها بس 
على قدرات التتفكبر الابتكاري 





ويتضح من الجدول (4) ارتفاع قيم معملات الثبات لكل مكون من مكونات 
الاختبار أى قدرات التفكير الابتكارى 

ب - ثبات المصححين:قام أحد الباحثون بتصحيح عدد (20) اختبارا الطلاب 
وطالبات شعبة لغة إنجليزية الفرقة الأولى بكلية التربية جامعة المنصورة» ورصد 
درجات كل اختبار من اختبارات البطارية ثم أعيد تصحيح تلك الاختبارات عن 
طريق مصحح ثان(*) بنفس معايير التصحيح للمصحح الأول. 

وبحساب معامل الارتباط بين درجات كل مقياس في كل من التصحيحينء» 
كانت قيم معاملات الارتباط تتراوح بين ٠ ١,85(‏ 0.17) للقدرات المختلفة التي 
يقيسها الاختبار وهى - جميعها دالة عند مستوى أدوىره 


وفى ضوء ما تقدم يمكن الاطمئنان إلي استخدام مقياس القدرة على التفكقير 
الابتكارى لتحقيق أهداف الدراسة الحالية. 


* المصحح الاول: د/ محمد عبد السميع رزقء المصحح الثانى: د/ أحمد البهى السيد. 


|[ 7.؛ 


سس دراسات وبحوث فى علم النفس المعرفى 





نتائج الدراسة 

في ضوء مشكلة البحث والأسئلة التي تطرحها الدراسة الحالية والفروض التي 
تقوم عليها والاساليب الاحصائية المستخدمة للتحقق من هذه الفروض»؛ جاءت نتائج 
الدراسة الحالية على النحو التالي. 
أولا: النتائج على المستوى الوصفى 

أ) المتوسطات والانحرافات المعيارية: حصل الباحثون المتوسطات 
والانحرافات المعيارية لدرجات مقاييس جميع متغيرات الدراسة حيث كانت على 
النحو الذى يوضحه الجدول التالى: 
جدول ٠‏ الوص المتوسطات والانحرافات المعيارية لمتغيرات الدراسة ن-.٠١٠؟‏ 


ا1' ممص الل ستاك 


مسرت 1000م | ع ] 

اس 500 اس | 
اه ا« ام | 
إسدسدسمة  ٠0‏ | | 
اساهةضة ‏ 2 | | 
إصردهةههر يعرى ‏ |07 00 | 



























بعض أبعاد البنية المعرفية وأثرها بس 
على قدرات التتفكبر الابتكاري 





ويتضح من الجدول ( )٠١‏ اتساق متوسطات متغيرات الدراسة وانحرافاتها 
المعيارية في ضوء المدى الكلى لكل من هذه المتغيرات. 
ب) مصفوفة معاملات الارتباط:استخدم الباحثون مصفوفة معاملات ارتياط 
درجات البنية المعرفية بأبعادها ودرجات قدرات التفكير الابتكارى. 
جدول )١١(‏ يوضح مصفوفة معاملات الارتباط بين درجات مقاييس البنية 
المعرفية بأبعادها ودرجات مقاييس قدرات التفكير الابتكارى موضو 
الفشكيز يي 0 أ 000 الرة المعرفية 
انشاط الاول للطلاقة لفكرية |2907 |2306 ]أ 0 
تح ادمع اك اجر 
سدم مه كح كد حك 


الدراسة 


سح ب ب ِو 
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* دال عند مستوى ٠.٠0١‏ 


ويتضح من الجدول )١١(‏ أن جميع قيم معاملات الارتباط دالة غوان 9617 
منها دال عند مستوى١ ١٠,٠٠١٠‏ مما يشير إلي أن العلاقة بين البنية المعرفية بأبعادما 
الثلاثة المقاسة وقدرات التفكير الابتكارى علاقة جوهرية ذات معنى. 


سس دراسات وبحوث فى علم النفس المعرفى 





ثانيا: نتائج الدراسة على المستوى الاستدلالى 
الاحصائية المستخدمة للتحقق من هذه الفروض يعرض الباحثون نتائج الدراسة على 
النحو التالى: 


الفرض الأول 

"' تختلف قدرات التفكير الابتكارى لدى أفراد العينة باختلاف الدرجة الكلية لأبعاد 

البنية المعرفية المقاسة" 

للتحقق من هذا الفرض قام الباحثون بتقسيم عينة الدراسة إلي ثلاث مجموعات وفقا 

للمحددات التالية: 

> المجموعة الأولى (61): وتمثل ذوى البنية المعرفية المنخفضة (الدرجة 
الكلية) (المتوسط - أكبرمن إنحراف معيارى واحد). 

> المجموعة الثانية (62) : وتمثل ذوى البنية المعرفية المتوسطة( الدرجة الكلية) 
(المتوسطد أصغر من إنحراف معيارى واحد) 

> المجموعة الثالثة (63): وتمثل ذوى البنية المعرفية المرتفعة (الدرجة الكلية) ( 
المتوسط + أكبر من إنحراف معيارى واحد) 

تم استخدام تحليل التباين أحادى الاتجاة بين المجموعات الثلاث في درجات 


مقاييس قدرات التفكير الابتكارى. وقد أسفر هذا التحليل عن النتائج التي توضحها 
الجداول التالية: 


بعض أبعاد البنية المعرفية وأثرها - 
على قدرات التتفكبر الابتكاري 





جدول( )١١‏ 
يوضح نتائج تحليل التباين أحادى الاتجاه بين المجموعات الثلاث المتمايزة في البنية 
مستوى 
الدلالة 


مصدر التباين .. درجات متو تو سطل قيمة ف 
المرب” 54 الحرية المربعات 
ا 


ممعت | ١ | ١‏ إل 
اه ال 3 0 0ك 
لا امس لل 0 كك كه 
مدت لشن ال ل 0 10 
المجموع 1589 


ويتضح من الجدول ( ؟١١)‏ دلالة تأثير البنية المعرفية التي تتسم بالترابط والتمايز 
والتنظيم على الطلاقة الفكرية حيث كانت قيمة ف- (54,88 ) للنشاط الاول؛ 
( 47,0) للنشاط الثانى » ( )2١,1‏ للدرجة الكلية وهى جميعها دالة عند 
مستوى ٠,٠00١(‏ ). 












ولتحديد اتجاه الدلالة استخدم الباحثون المقارنات المتعددة للمتوسطات (مدى 
توكى) التي أسفرت عن النتائج التي يوضحها الجدول التالى: 


يس دراسات وبحوث فى علم النفس المعرفى 





جدول )١١(‏ يوضح المقارنة المتعددة بين متوسطات المجموعات المتمايزة في البنية 
المعرفية على قدرات التفكير الابتكارى. (الطلاقة الفكرية) 


اصس | > | 0-1 







المنخفضة لحن وحيه سو سه 
لانت لكك لكك 


ويتضح من هذا الجدول دلالة فروق المنوسطات للمجموعات المتمايزة في 
البنية المعرفية لصالح المتوسط الأعلى في الطلاقة الفكرية. 


وتشير هذه النتائج إلي التأثير الدال للبنية المعرفية على الطلاقة الفكرية. 


بعض أبعاد البنية المعرفية وأثرها بس 
على قدرات التتفكبر الابتكاري 





جدول(4 )١‏ يوضح نتائج تحليل التباين للمجموعات ال ” المتمايزة في البنية 
المعرفية على ( ( المرونة التلقائية) _ 


2ح مش ته ام ب مه 
المرونة المربعات العرية المربعات الدلالة 5 
ا مه 

ا 
سس تت ف ا 1 
إسمست | ص | ١‏ ا ||| 
سدس إسمست | | « | ص | | | 
2-1 01 901 1101 1ل 
إسسيت اح | اع م اد 
اصدص سمت | نت ا صم | | 0 
1 151 انرق نك 1101 3101 101ل 













ويتضح من الجدول :)١4(‏ دلالة تأثير البنية المعرفية على المرونة التلقائية حيثْ 
كانت قيمة ف- )١١,44(‏ للنشاط الاول؛: )١7١,7١(‏ للنشاط الشانىء (5,15؟) 
للدرجة الكلية. وهى جميعها دالة عند مستوى ٠,.٠1١(‏ ). 


ولتحديد إتجاه الدلالة استخدم الباحثون المقارنات المتعددة للمتوسطات باستخدام 
(مدى توكى) وقد اسفرت هذه المقارنات عن النتائج التي يوضحها الجدول التالى: 


سس دراسات وبحوث فى علم النفس المعرفى 





جدول )١١(‏ 
يوضح المقارنة المتعددة بين متوسطات المجموعات المتمايزة في البنية المعرفية 
على كدر قدرات ت التتكير ا الابتكارى. 
اسروة افة | سبموعات | امتوسات | انطشة | امتوسطة | منى ترق | 
مسة| م | ]000 
م 
| المنففضة__| ماه 


0 
سما | | _0ء' 
سه | 5« | 00010 
سسة | م | |0 00 
سد | 6 | | 00 


ويتضح من هذا الجدول دلالة فروق المتوسطات للمجموعات المتمايزة في 
البنية المعرفية لصالح المتوسط الأعلى في المرونة التلقائية. 





وتشير هذه النتائج إلي التأثير الدال للبنية المعرفية على المرونة التلقائية. 


بعض أبعاد البنية المعرفية وأثرها مس 
على قدرات التتفكير الابتكاري 





جدول )١١(‏ 
ا التباين للمجموعات الثلاث المتمايزة 















551١١754‏ | ا 


سمس |05 | ]ع | |0 
اساسا | للا 











النشاط الاول 





النشاط الثانى 










سيدعت لمم سكا اص ]0 
مسع اح | للا 


لشيطتريع | لاد ل 01خ 110901 110101 
لص ادا | ليلا 
١ [‏ ستصصيعت |00 | 5 | ا | 
| سدسة | سمس | | | صم | 00 
[ 52221 201 2331 201 كك 
ويتضج.من الجدول ١١(‏ ) : دلالة تأثير البنية المعرفية على الأصالة حيث كانت 
قيمة ف- (17,317) للنشاط الاول؛ ( )١14,47‏ للنشاط الثانى؛ (8,57) للنشضاط 
الثالث» ) (١ ٠,5‏ للنشاط الرابع “إلزارهة؟) للدرجة الكلية .وهى جميعها دالسة 
عند مستوى ٠,001(‏ ). 
ولتحديد إتجاه الدلالة استخدم الباحثون المقارنات المتعددة للمتوسطات (مدى 
توكى) التي أسفرت عن النتائج التي يوضحها الجدول التالى: 


سس دراسات وبحوث فى علم النفس المعرفى 





جدول )١7(‏ يوضح المقارنة المتعددة بين متوسطات المجموعات المتمايزة في البنية 
المعرفية على قدرات التفكير الابتكارى ( الأصالة) 


ا | الاصالة | المجموعات | المتوسطات | المنخفضة | المتوسطة | سه | كك | 
سس ا 0 0-00 
اسسي ا ضد | ” | |_ا ىس 
مك لك لل 1ك لكك 












2 
مم 
+ امه 
يح 0 
م ]امد 
اك 
ع5 
ص 
و 


ويتضح من هذا ١‏ الجدول دلالة فروق المتوسطات للمجموعات المتمايزة في 
البنية المعرفية لصالح المتوسط الأعلى في الأصالة. 


وتشير هذه النتائج إلي التأثير الدال للبنية المعرفية على الأصالة 


بعص أبعاد البنية المعرفية وأثرها ب 
على قدرات التتفكبر الابتكاري 





)١8( جدول‎ 


يوضح نتائج تحليل التباين أحادى الاتجاه بين المجموعات الثلاث المتمايزة في البنية 
المعرفية على قدرات ال التفكير الابتكارى: | (الدرجة كيم 


د إكاك ام ب 2 
المربعات 31" ية )| المربعات الدلالة 

مسمس ل _- 
تك و ا ال ا ا 
اح 







- دلالة تأثير البنية لسري على الدرجة الكلية للتفكير الابتكارى حيث كانت قيمة 
ف> )١55١,51١(‏ وهى دالة عند مستوى .)١٠,٠١٠١(‏ 
ولتحديد إتجاه الدلالة استخدم الباحثون المقارنات المتعددة للمتوسطات باستخدام 
(مدى توكى) حيث أسفرت عن النتائج التي يوضحها الجدول التالى: 
جدول ( )١9‏ : يوضح المقارنة المتعددة بين متوسطات المجموعات المتمايزة في البنية 
المعرفية على قدرات التفكير الابتكارى. ( الدرجة الكلية 





0 روق المتوسطات للمجموعات المتمايزة في 
البنية المعرفية لصالح المتوسط الأعلى في الدرجة الكلية للتفكير الابتكارى. 

وتشير هذه النتائج إلي التأثير الدال للبنية المعرفية على الدرجة الكلية للتفكير 
الابتكارى. ومعنى ذلك أن الفرض الاول قد تحقق. 





سس دراسات وبحوث فى علم النفس المعرفى 





الفرض الثانى 
" تختلف قدرات التفكير الابتكارى لدى طلاب العينة باختلاف درجة ترابط 
البنية المعرفية لديهم." 
وللتحقق من هذا الفرض قام الباحثون بتقسيم عينة الدراسة إلي ثلاث 
مجموعات وفقا للمحددات التي وردت بالفرض الاول. ( بالنسية لدرجة الترابط) 
جدول )٠١(‏ يوضح نتائج تحليل التباين أحادى الاتجاه بين المجموعات الثلاث المتمايزة 
في بعد الترابط اللبنية المعرفية على قدرات التفكير الابتكارى ( الطلاقة الفكرية ) _ 


مصدر التباين مجموع درجات متوسطا | قيمة ف 
المربعات الحرية المربعات اد 
إسمسداسد| ؛ إسسن ||| 
سل سس ا م | 










النشاط الثانى 






مس إسسسم| »| ]| | 
1001| | 1 )| 


ويتضح من الجدول :)3١(‏ دلالة تأثير بعد الترابط للبنية المعرفية على قدرات 
الطلاقة الفكرية حيث كانت قيمة (ف- 59,4٠‏ للنشاط الاول » 44,١‏ للنشاط 
الثانى» 58,56 للدرجة الكلية للطلاقة الفكرية » وهى جميعها دالة عند مستوى 
١.ىرء)‏ 


بعض أبعاد البنية المعرفية وأثرها ب 
على قدرات التتفكبر الابتكاري 





ولتحديد إتجاه الدلالة استخدم الباحثون المقارنات المتعددة للمتوسطات باستخدام 
(مدى توكى) وقد اسفرت هذه المقارنات عن النتائج التي يوضحها الجدول التالى: 
جدول ) ١‏ 3( 
يوضح المقارنة المتعددة بين متوسطات المجموعات المتمايزة في بعد الترابط للبنية 
المسرفية -- قدرات التكير الإتكارى الطلاقة تريغ _- 
]صسة] ا ]0-00 
ال 1 1ك 1مك 


لكا الا الا 
نشد تر اك 
سس | 0 | | 00 
مسسة| 06 | | 00 
ممه | سن | > |0 

تفعة : 





ويتضح من هذا الجدول دلالة فروق المتوسطات للمجموعات المتمايزة في بعد 
الترابط لصالح المتوسط الأعلى وذلك في درجات مقاييس الطلاقة الفكرية. 


مما يشير إلي التأثير الدال لترابط البنية المعرفية على الطلاقة الفكرية. بمعشنى 
ارتفاع الطلاقة الفكرية لدى ذوى البنية المعرفية الأكثر ترابطا. 


ب دراسات وبحوث فى علم النفس المعرفى 





جدول( )١"‏ 
يوضح نتائج تحليل التباين أحادى الاتجاه بين المجموعات الثلاث المتمايزة في بعد 
ترابط البنية المعرفية على قدرات التفكيرالابتكارى(المرونة التلقائية) 


التلقائية المربعات | الحرية | المربعات الدلالة 
ل الا الاك ال 1ك الاك 
ل مقن للحن 1 101ل الاك 
سس صصعت |00 | 8« | عنم | | 00 
م13 اللكيقة لكك لاا الال الاك 


ويتضح من الجدول )١١(‏ مايلى: 

- دلالة تأثير بعد الترابط للبنية المعرفية على المرونة التلقائية حيث كانت قيمة 
ف- )١17,47(‏ للنشاط الاول )٠١,١7( ٠‏ للنشاط الثانىء )١8,87(‏ للدرجة 
الكلية وهى جميعها دالة عند مستوى أديىء 


ولتحديد إتجاه الدلالة استخدم الباحثون المقارنات المتعددة للمتوسطات باستخدام 
(مدى توكى) وقد اسفرت هذه المقارنات عن النتائج التي يوضحها الجدول التالى: 










على قدرات التتفكير الابتكاري 


جدول الققة 
يوضح المقارنة المتعددة بين متوسطات المجموعات المتمايزة في بعد الترابط للبنية 
. المعرفية على قدرات التفكير الابتكارى (المرونة ال التلقائية لخ 


إصسة | 00 

سمه إل 2 00 

سسة | م | |00 

صسه اع | 2 00 

سس م | |00 

سدسة | تيل | | |0000 
المرتفعة | 
















ويتضح من هذا الجدول دلالة فروق المتوسطات للمجموعات المتمايزة في بعد 
الترابط لصالح المتوسط الأعلى وذلك في درجات مقاييس المرونة التلقائية 


وتشير هذه النتائج إلي التأثير الدال لبعد الترابط للبنية المعرفية على المرونة 
التلقائية» بمعنى ارتفاع المرونة التلقائية لدى ذوى البنية المعرفية الأكثر ترابطا. 


سب دراسات وبحوت فى علم النفير المعرفى 





جدول(5 ( يو ضح نتائج تحليل التباين أحادى الاتجاه بين المجمووعات الثللاث 
المتمايزة في بعد ترابط البنية المعرفية على قدرات التفكير الابتكارى (الأصالة) 


















النشاط الاول 


ل ل 
مس اص | «« | |0 
لمحتا نكا اناك الا الور 
ا امج امكو ار 
ك2 لاحك للك الاك الكل 
3-1 
3-01 










النشاط الثالث 










كررةة لا ١‏ 


مه 
ل 1 كك كك 
01 لحرن 1ك للحت الجن لحر 
سدس[ لس كت | 0 
12553 المح للحي 1101 الا لاا 


ويتضح من الجدول )١4(‏ مايلى: 
- دلالة تأثير بعد الترابط للبنية المعرفية على الأصالة حيث كانت قيمة (ف- 
(15,40 ) للنشاط الاول ؛ )١9,85(‏ للنشاط الثانى.؛ (54,") للنشاط الثالث» 


(08,م) للنشاط الرابع.(27,١")‏ للدرجة الكلية. وهى جميعها دالة عند مستوى 
أددرء. 


النشاط الرابع 





حت 


بعض أبعاد البنية المعرفية وأثرها سس 
على قدرات التتفكير الابتكاري 





ولتحديد إتجاه الدلالة استخدم الباحثون المقارنات المتعددة للمتوسطات (مدى 
توكى) وقد أسفرت عن النتائج التي يوضحها الجدول التالى: 
جدول (5") 
يوضح المقارنة المتعددة بين متوسطات المجموعات المتمايزة في بعد الترابط للبنية 
المعرفية على قدرات التفكير الابتكارى (الأصالة 





النشاط الثالث 


النشاط الثالث 


ويتضح من هذا الجدول دلالة فروق المتوسطات للمجموعات المتمايزة في بعد 
الترابط لصالح المتوسط الأعلى وذلك في درجات مقاييس الأصالة. 


لما 


سس دراسات وبحوث فى علم النفس المعرفى 





وتشير هذه النتائج إلي التأثير الدال لبعد الترابط للبنية المعرفية على الأصالة» 
بمعنى ارتفاع الأصالة لدى ذوى البنية المعرفية الأكثر ترابطا. 
جدول(1١١):‏ يوضح نتائج تحليل التباين أحادى الاتجاه بين المجموعات الثلاث 
المتمايزة في بعد الترابط للبنية المعري على قدرات التفكير الابتكارى (الدرجة 


الماح تخا لكات 
المربعات الحرية ية 7 بعات الدلالة 

ل ا 
لمت 
الا المخي] 01 11 101 11 


ويتضح من الجدول )١5(‏ مايلى: 
- دلالة تأثير بعد الترابط للبنية المعرفية على الدرجة الكلية للتفكير الابتكارى حيث 
كانت قيمة ف-75,١5‏ وهى دالة عند مستوى ٠,٠٠١‏ 
ولتحديد إتجاه الدلالة استخدم الباحثون المقارنات المتعددة للمتوسطات باستخدام 
(مدى توكى) وقد اسفرت هذه المقارنات عن النتائج التي يوضحها الجدول التالى: 
جدول )١7(‏ 
يوضح المقارنة المتعددة بين متوسطات المجموعات المتمايزة في بعد الترابط للبنية 
المعرفية على قدرات التفكير الابتكارى.( الدرجة الكلية 
| تمجوعت | امات | امنفشة | استوسلة | مدى فقي | 
| سسة | > | | 00 
710 اللتكزك الاقكاة الااككك 


ويتضح من هذا الجدول دلالة فروق المتوسطات للمجموعات المتمايزة في بعد 
الترابط لصالح المتوسط الأعلى وذلك على الدرجة الكلية للتفكير الابتكارى. 












لننا 


بعض أبعاد البنية المعرفية وأثرها يس 
على قدرات التتفكبر الابتكاري 





وتشير هذه النتائج إلي التأثير الدال لبعد الترابط للبنية المعرفية علىالدرجة 
الكلية للتفكير الابتكارىء بمعنى ارتفاع الدرجة الكلية للتفكير الابتكارى لدى ذوى 
البنية المعرفية الأكثر ترابطا. مما يدعم الفرض الثانى للدراسة الحالية حيث اختلفت 
درجات قدرات التفكير الابتكارى باختلاف درجات بعد الترابط للبنية المعرفية. 


0 ضاي 


ومعنى هذا أن الفرض الثانى قد تحقق. 


الفرض الثالث 
" تحتلف قدرات التفكير الابتكارى لدى طلاب العينة باختلاف تمايز البنية المعرفية 
لديهم' 


للتحقق من هذا الفرض قام الباحثون بتقسيم عينة الدراسة إلي ثلاث مجموعات 
وفقا للمحددات التي وردت بالنسبة للفرض الاول على درجات بعد التمايز. 


وتم استخدام تحليل التباين أحادى الاتجاة بين المجموعات الثلاث المتمايزة في 


بعد التمايز على قدرات التفكير الابتكارى وقد أسفر التحليل عن النتائج التي 
توضحها الجداول التالية: 





سس دراسات وبحوث فى علم النفس المعرفى 





جدول( )١8‏ يوضح نتائج تحليل التباين أحادى الاتجاه بين المجموعات 
الثلاث المتمايزة في بعد التمايز للبنية المعرفية على قدرات التفكير الابتكارى 


امعد حك | مد تاقد عه 
المربعات الحرية ية الم بعات الدلالة 
مس | ا | د 

ا 
ال اتن الاة الا الا الا 

سدس |سدميت | صم |« | ص | | 0 
لكك الات الج الاالا الال الال 
الاقف اتج الاح للالا اال 
لكك لتقن الحة ااانا الا الال 





















الدرجة الكلية 


- دلالة تأثير بعد التمايز للبنية المعرفية على الطلاقة الفكرية حيث كانت قيمة 
ف-5,47 "اللنشاط الاول » 5,٠١‏ اللنشاط الثانى .6,76" للدرجة الكلية. وهصى 
- جميعها دالة عند مستوى أدىه. 


ولتحديد إتجاه الدلالة استخدم الباحثون المقارنات المتعددة للمتوسطات باس تخدام 
(مدى توكى) وقد اسفرت المقارنات عن النتائج التي يوضحها الجدول التالى: 


0 





بعض أبعاد البنية المعرفية وأثرها سس 
على قدرات التتفكبر الابتكاري 
جدول )١5(‏ 
يوضح المقارنة المتعددة بين متوسطات المجموعات المتمايزة في بعد التمايز 
للبنية بة المعرفية على قدرات التفكير الابتكارى (الطلاقة الفكرية) 
عت | مسقت ] مة | اسوسلة | نيوك | 
أصس اا | |00 
اسع جد م0 
احححو ست د ده 





ويتضح من هذا الجدول دلالة فروق المتوسطات للمجموعات المتمايزة في بعد 
التمايز لصالح المتوسط الأعلى في الطلاقة الفكرية. 


وتشير هذه النتائج إلي التأثير الدال لبعد التمايز للبنية المعرفية على الطلاقة 
الفكرية» بمعنى ارتفاع درجة الطلاقة الفكرية لدى ذوى البنية المعرفية الأكثر تمايزا. 





جدول )م يوضصح نتائج تحليل التباين أحادى الاتجاه بين المجمورعات 
الثلاث المتمايزة في بعد التمايز للبنية المعرفية على قدرات التفكير الابتكارى 
(المرونة التلقائية) 


حا كنات 
2 المربعات | الحرية | المربعات الدلالة 
0 1 لكا لركا ل 
ا 
لك لك 1 1 اك 
1ك ناك نامز لكر 
سسسم| سع |« |« | | 0 
الك لقان 01 01 ال 
0 531 1 اننكا اك لكر 
سدس| سس |« | |00 
ا لاحي 51 01 ا الك 


ويتضح من الجدول )"١(‏ مايلى: 


- دلالة تأثير بعد التمايز للبنية المعرفية على المرونة التلقائية حيث كانت قيمة 
ف->5/,/ للنشاط الاول 7,١ 4٠‏ للنشاط الثانى ٠١,١7٠‏ للدرجة الكلية. وهى 
جميعها دالة عند مستوى ٠, ,.٠.١‏ 












رسا 


ولتحديد إتجاه الدلالة استخدم الباحثون المقارنات المتعددة للمتوسطات 
باستخدام (مدى توكى) وقد اسفرت هذه المقارنات عن النتائج التي يوضحها 
الجدول التالى: 





بعض أبعاد البنية المعرفية وأثرها سب 
على قدرات التتفكبر الابتكاري 





يوضح المقارنة المتعددة بين متوسطات المجموعات المتمايزة في بعد التمايز للبنية 
المعرفية على قدرات التفكير الابتكارى (المرونة التلقائية) 


اضضة | مه | |00 
الك لكك لك الاك 













ويتضح من هذا الجدول دلالة فروق المتوسطات للمجموعات المتمايزة في بعد 
التمايز لصالح المتوسط الأعلى في المرونة التلقائية. 


وتشير هذه النتائج إلي التأثير الدال لبعد التمايز للبنية المعرفية على المرونة 
التلقائية» بمعنى ارتفاع درجة المرونة التلقائية لدى ذوى البنية المعرفية الأكثر تمايزا. 





سب دراسات وبحوث فى علم النفس المعرفى ص 0لا ا لّلللسسآ؟آ؟آأؤ؟ؤآ؟أآ؟آ17 


جدول (؟؟) 
يوضح نتائج تحليل التباين أحادى الاتجاه بين بن المجموعات الثلاث المتمايزة في بعد 


النشاط الاول | داخل 
ذل مجو 


ع6 عا 


(0 


النشاط الثالث | داخل المجموعا 


ع 1[ خا 
6 
آا 

ع | 


بين المجموعات | ١١8,58‏ 


تتح كك الك الك 2 


الدرجة الكلية داخل المجموعات 





ويتضح من ن الجدول )ا ل التمايز للبنية الا 
الأصالة حيث كانت قيمة ف>-١7,١"‏ للنشاط الاول ١4,77٠‏ للنشاآط الثانى 


ب ااام 22د ]| بعض أبعاد البنية المعرفية وأثرها سس 


على قدرات التتفكبر الابتكاري 


٠‏ للنشاط الثالث» 50,/ للنشاط الرابع» ٠١,05‏ للدرجة الكلية. وهى 

جميعها دالة عند مستوى ٠,١٠١‏ 

ولتحديد إتجاه الدلالة استخدم الباحثون المقارنات المتعددة للمتوسطات (مدى 
توكى) وقد اسفرت عن النتائج التي يوضحها الجدول التالى: 
جدول )١(‏ يوضح المقارنة المتعددة بين متوسطات المجموعات المتمايزة في بعد 
التمايز للبنية المعرفية على قدرات لتفكير لحك لكك 














١‏ الاصلة | السجوعت |توسطات| نتفسة | استوسلة |منىترقي] 
حمسن سس سس 
سد سه | :| + || م 





النشاط الثانى 


النشاط الثالث 


| النشاط الرابع 






ويتضح من هذا الجدول دلالة فروق المتوسطات للمجموعات المتمايزة في بعد 
التمايز لصالح المتوسط الأعلى في الأصالة. 


وتشير هذه النتائج إلي التأثير الدال لبعد التمايز للبئنية المعرفية على الأصالة؛ بمعنى 
ارتفاع درجة الأصالة لدى ذوى البنية المعرفية الأكثر تمايزا. 





سب دراسات وبحوث فى علم النضر المعرفى 





يو ضح نتائح> ج تحليل التباين أحادى الاتجاه بين المجمو عات الثلاث المتمايزة في بعد 
التمايز للبنية المعرفية على قدرات التفكير الابتكارو.(الدرجة الكلية) 










حل ل 
ع صمرعت | 0# | ١‏ | حم ااا 0 


ويتضح من الجدول ( 5) مايلى: 


- دلالة تأثير بعد التمايز للبنية المعرفية على الدرجة الكلية للتفكير الابتكارى حيث 
كانت قيمة ف->١512,1.‏ وهى دالة عند مستوى ٠», ٠٠0١‏ 
ولتحديد إتجاه الدلالة استخدم الباحثون المقارنات المتعددة للمتوسطات باستخدام 
(مدى توكى) وقد اسفرت هذه المقارنات عن النتائج التي يوضحها الجدول التالى: 
جدول (5") يوضح المقارنة المتعددة بين متوسطات المجموعات المتمايزة في بعد 
التمايز للبنية لمعر فية دعي قدرات التفكير الابتكارى اله جة ين 





ويتضح من هذا الجدول دلالة فروق المتوسطات للمجموعات المتمايزة في بعد 
التمايز لصالح المتوسط الأعلى في الدرجة الكلية للتفكير الابتكارى. 
وتشير هذه النتائج إلي التأثير الدال لبعد التمايز للبنية المعرفية على الدرجة الكلية 
للتفكير الابتكارىء بمعنى ارتفاع درجة التفكير الابتكارى لدى ذوى البنية المعرفية 
الأكثر تمايزا. مما يدعم صحة الفرض الثالث حيث اختلفت درجات قدرات التفكير 
الابتكارى باختلاف بعد التمايز.و معنى هذا أن الفرض الثالث قد تحقق. 


بعض بعاد البنية المعرفية وأثرها سب 
على قدرات التتفكبر الابتكاري 





الفرض الرابع 
" تختلف قدرات التفكير الابتكارى لدى آفراد العينة باختلاف تنظيم البنية 
المعرفية لديهم' 
للتحقق من هذا الفرض قام الباحثون بتقسيم عينة الدراسة إلي ثلاث مجموعات 
وفقا للمحددات التي وردت بالفرض الاول. بالنسبة لبعد التنظيم. 
وباستخدام تحليل التباين أحادى الاتجاة بين المجموعات الثلاث في درجات 
مقاييس قدرات التفكير الابتكارى. أسفر هذا التحليل عن النتائج التي توضحها 
الجداول التالية: 
جدول )١1(‏ يوضح نتائج تحليل التباين أحادى الاتجاه بين المجموعات الثلاث المتمايزة 
في بعد التنظيم للبنية المعرفية على قدرات التفكير الابتكارى (الطلاقة الفكرية) 


لح ست تت سات 
المربعاث | الحرية | المربعات الدلالة 

0| | «5| ١ |“ | استامصرعت‎ 

0 تت ا 
الك اكد لكك الاك الاك الكل 

ل 1 اقدناظا ادك لكك اكاك اكاك 
ا 
الك مح الك ال 15 اك 


ويتضح من الجدول (1") مايلى: 


- دلالة تأثير بعد التنظيم للبنية المعرفية على الطلاقة الفكرية حيث كانت قيمة 
ف-١7,:‏ 7 للنشاط الاول» ١٠٠‏ للنشاط الثانى 56٠‏ للدرجة الكلية. 










وهى جميعها دالة عند مستوى ١,٠١١‏ 
ولتحديد اتجاه الدلالة استخدم الباحثون المقارنات المتعددة للمتو سطات باستخدام 
(مدى توكى) وقد اسفرت هذه المقارنات عن النتائج التي يوضحها الجدول التالى: 


سب دراسات وبحوث فى علم النفس المعرفى 





جدول (7؟) يوضح المقارنة المتعددة بين متوسطات المجموعات المتمايزة في بعد التنظيم 
للبنية المعرفية على قدرات التفكير الابتكارى (الطلاقة الفكرية ) 









النشاط الاول 


النشاط الثانى 






لدرجة لكية د 
ويتضح من هذا الجدول دلالة فروق المتوسطات للمجموعات المتمايزة في بعد 
التنظيم لصالح المتوسط الأعلى في الطلاقة الفكرية. 

وتشير هذه النتائج إلي التأثير الدال لبعد التنظيم للبنية المعرفية على الطلاقة 
الفكرية» بمعنى ارتفاع الطلاقة الفكرية لدى ذوى البنية المعرفية الأكثر تنظيما. 


بعض أبعاد البنية المعرفية وأثرها ب 
على قدرات التتفكير الابتكاري 





جدول( م يوضح نتائج تحليل التباين أحادى الا الاتجاه بين المجموعات الثلاث المتمايزة 


المره بعات 


ا 
لنشاط الول | داخل المجموعات ع لا 










سدس | مسسييت أي إسن أي | |0 

مك مجع كك اسك اك اك 
الك كك حك ا جك اك كك 
اسخدسية | سممييت | كيين | بن إن | || 
اه سمه مسكيع ال 0 2 5 كك 


ويتضح من الجدول (58) مايلى: 










- دلالة تأثير بعد التنظيم للبنية المعرفية على المرونة التلقائية حيث كانت قيمة 
ف-87,؛4 للنشاط الاول78, للنشاط الثانى 5,١7٠‏ للدرجة الكلية. وهى 
جميعها دالة عند مستوى ٠,٠6‏ 


ولتحديد إتجاه الدلالة استخدم الباحثون المقارنات المتعددة للمتوسطات باستخدام 
(مدى توكى) وقد اسفرت هذه المقارنات عن النتائج التي يوضحها الجدول التالى: 


سم دراسات وبحوث فى علم النفس المعرفى 





جدول )9( يوضح المقارنة المتعددة بين متوسطات المجموعات المتمايز 5 في بعد 


سدس | مه | 2 
سه | 000 
سسة | | |00 

درمة يا الخ ا اك 


المرتفعة 





ويتضح من هذا الجدول دلالة فروق المتوسطات للمجموعات المتمايزة في بعد 
التنظيم لصالح المتوسط الأعلى في المرونة التلقائية 


وتشير هذه النتائج إلي التأثير الدال لبعد التنظيم للبنية المعرفية على المرونة 
التلقائية» بمعنى ارتفاع المرونة التلقائية لدى ذوى البنية المعرفية الأكثر تنظيما. 


بعض أبعاد البنية المعرفية وأثرها سس 
على قدرات التتفكير الابتكاري 





جدول )5٠0(‏ 
يوضح نتائج تحليل التباين أحادى الاتجاه بين المجموعات الثلاث المتمايزة في بعد 
. لتغليم للبنية المعرفية على قدرات التفكير الابتكارى (الأصالة) 


5 اح | زمه امت د ند 
المربعات الحرية | المربعات الدلالة ظ 

الل 6" الا الملا 6 
ا 
كك اا لاحك الكل اكلا كك 
تخت الاح الا الما اذا لكك 

سدس إسممية | 0 | « | ص | | | 
الك نكا اح اكلا كا اك 

سمست |« | > |« اك م 

سبدهت [س مم | 0 | « | 6 | | | 
اك لات الاك الاك الك اكلا 

مشت | 6« | ١‏ |«م ا م 

سو ممت | 0 |2015| || 
تت الك 1ق 101 01ل الل 

سمست | مد | ١‏ |0 | »ع إ-0 
ممست | <٠:‏ | * |0 | |0 
للم 101 101 10101 الال 


000 
الأصالة حيث كانت قيمة ف-5 77,١‏ للنشاط الاول:7,53١‏ للنشاط الثانى»7١,؟‏ 
للنشاط الثالث» ©," للنشاط الرابع» ١15‏ للدرجة الكلية. وهى جميعها دالة 

عند مستوى ٠,١65‏ 





ظ 















دراسات وبحوث فى علم النفس المعرفى 





ولتحديد إتجاه الدلالة استخدم الباحثون المقارنات المتعددة للمتوسطات باستخدام 
(مدى توكى) وقد اسفرت هذه المقارنات عن النتائج التي يوضحها الجدول التالى: 
جدول )4١(‏ يوضح المقارنة المتعددة بين متوسطات المجموعات المتمايزة في بعد 
التنظيم للبنية المعرفية على قدرات التفكير الابتكارى (الأصالة) 


ا 
2101 نتن لان لاا 
ويتضح من هذا الجدول دلالة فروق المتوسطات للمجموعات المتمايزة في بعد 
التنظيم لصالح المتوسط الأعلى في جميع أنشطة قياس الأصالة فيما عدا النشاط 
الثالث. 





وتشير هذه النتائج إلي التأثير الدال لبعد التنظيم للبنية المعرفية على الأصالة 
بمعنى ارتفاع الأصالة لدى ذوى البنية المعرفية الأكثر تنظيما. 





سس سإ سسسسسيسم بعض أبعاد البنية المعرفية وأثرها بس 
على قدرات التتفكير الابتكاري 


جدول (47) 
يوضح نتائج تحليل التباين أحادى الاتجاه بين المجموعات الثلاث المتمايزة في بعد 
تنظيم البنية المعرفية على قدرات التفكير الابتكارى ( الدرجة الكلية ) 


لت تاق يلك 
المربعات | الحرية | المربعات الدلالة 

ا 00 0 1 ا 

0 
لهت 201 5901 101 كم 


ويتضح من الجدول (47) مايلى: 


- دلالة تأثير بعد التنظيم للبنية المعرفية على الدرجة الكلية للتفكير الابتكارى حيث 
كانت قيمة ف - (19,75) وهى دألة عند مستوى .)١0,0١٠١(‏ 









ولتحديد إتجاه الدلالة استخدم الباحثون المقارنات المتعددة للمتوسطات باستخدام 
(مدى توكى) وقد اسفرت هذا عن النتائج التي يوضحها الجدول التالى: 

جدول (45) يوضح المقارنة المتعددة بين متوسطات المجموعات المتمايزة في بعد 

ات شي ليدة لدحراية على ثدرات لتفكير انتكارى إل الدرجة الكلية ) 











السموعات_| المتوسات | لمنخفضة | امتدسلة | مدى تيقى | 
سح سا سس سه 
| سصت | 2 | | مم 
الاتتح]ة اللنكلنك الك 1101 1 

ويتضح من هذا الجدول دلالة فروق المتوسطات للمجموعات المتمايزة في بعد 
التنظيم لصالح المتوسط الأعلى في الدرجة الكلية للتفكير الابتكارى 

وتشير هذه النتائج إلي التأثير الدال لبعد التنظيم للبنية المعرفية على الدرجة 
الكلية للتفكير الابتكارى؛ بمعنى ارتفاع الدرجة الكلية للتفكير الابتكارى لدى ذوى 
البنية المعرفية الأكثر تنظيما. ومعنى هذا أن الفرض الرابع قد تحقق 





سم دراسات وبحوث فى علم النفس المعرفى 





' يمكن التنبؤ بقدرات التفكير الابتكارى من خلال أبعاد البنية المعرفية على 
ضوء النموذج المعرفى التوليدي الاستكشافي للابتكارية" 
للتحقق من هذا الفرض استخدم الباحثون اسلوب تحليل الإنحدار المتعدد على النحو 
الذى يوضحه الجدول التالى: 
جدول (5:) 
تحليل الانحدار المتعدد لقدرات التفكير الابتكاري من خلال درجات مقاييس 


القدرات أبعاد البنية قبمة َ مربع قيمة "ف" 8 
بماد البنية فية الثابت الارتياء ا معامل 9 ية | الد ا 
0-7 


عا ا 010 


ل 
0 - 





يتضح من الجدول (5؛ ) مايلى: 


-١‏ أى زيادة في درجة ترابط البنية المعرفية تعمل على زيادة درجة كل من 
الطلاقة الفكرية والأصالة للفردء وهذا الإسهام لأبعاد البنية المعرفية كمتغيرات 
مستقلة» يصل إلي (0047) للطلاقة الفكرية » (9075) للأصالة كما يوضحها 
مربع معامل الارتباط » كما أن معامل الارتباط المتعدد؛ والذى يعبر عن أقصى 
ارتباط بين أبعاد البنية المعرفية وكل من الطلاقة الفكرية يصل إلي )١,565(‏ 
والاصالة )١٠.5١(‏ وهو يدل على أن الارتباط بين بعد الترابط للبنية المعرفية 
وكل من الطلاقة الفكرية والاصالة عاليا ودالا عند مستوى .٠,١٠١‏ 


لكا 


بعض أبعاد البنية المعرفية وأثرها سس 
على قدرات التتفكبر الابتكاري 





- ويمكن صياغة معادلتى التنبؤ لقدرتى الطلاقة الفكرية والاصالة من خلال أبعاد 
البنية المعرفية كالتالى: 


الطلاقة الفكرية - ١5‏ + ( 0,15) ترابط البنية المعرفية. 
الأصالة - ٠,25١ ( + ١7,58‏ ) ترابط البنية المعرفية. 


-١‏ أى زيادة في درجة ترابط البنية المعرفية وارتفاع تنظيمها يعمل على زيادة 
درجة المرونة التلقائية للفرد» وهذا الإسهام لأبعاد البنية المعرفيفة كمتغيرات 
مستقلة يصل إلي ( ١,؟‏ ) كما يوضحه مربع معامل الارتباط؛» كما أن معامل 
الارتباط المتعدد؛ والذى يعبر عن أقصى ارتباط بين أبعاد البنية المعرفية 
والمرونة التلقائية يصل إلي )٠,57(‏ وهو يدل على أن الارتباط بين بعدى 
الترابط والتنظيم للبنية المعرفية والمرونة التلقائية عاليا ودالا عند مستوى 
ا 


- ويمكن صياغة معادلة التنبؤ للمرونة التلقائية من خلال أبعاد البنية المعرفية 
كالتالى: 


المرونة التلقائية - /ا١٠,9‏ + )١٠,54(‏ الترابط - (؟57,٠)‏ التنظيم. 


*- أى زيادة الدرجة الكلية للبنية المعرفية وارتفاع بعد تنظيمها تعمل على زيادة 
الدرجة الكلية للتفكير الابتكارى» وهذا الإسهام لأبعاد البنية المعرفية كمتغيرات 
مستقلة» يصل إلي (9767559) كما يوضحه مربع معامل الارتباط؛» كما أن معامل 
الارتباط المتعدد والذى يعبر عن أقصى ارتباط بين أبعاد البنية المعرفية 
والدرجة الكلية للتفكير الابتكارى يصل إلي )٠,757(‏ وهو يدل على أن الارتباط 
بين أبعاد البنية المعرفية والدرجة الكلية للتفكير الابتكارى عاليا ودالا عند 
مستوى .١.٠١‏ 


- ويمكن صياغة معادلة التنبؤ للدرجة الكلية للتفكير الابتكارى من خلال أبعاد 
البنية المعرفية كالتالى: 


زننا 


سس دراسات وبحوث فى علم النفس المعرفى 





الدرجة الكلية للتفكير الابتكارى - 58,5 + (0,7/4) الدرجة الكلية 


للبنية المعرفية - ( 0,715 ) التنظيم. 





وذلك يدعم صحة الفرض الخامس بإمكانية التنبؤ بقدرات التفكير الابتكقارى. 
من خلال أبعاد البنية المعرفية موضوع الدراسة. وكذا يدعم ويؤفصل من فروضص 
النموذج المعرفى التوليدي الاستكشافي للابتكارية في مجال علاقة أبعاد البنية 
المعرفية بالناتج البتكارى. 


الفرص السادس 

يمكن الاستدلال على مدى مصداقية النموذج المعرفى التوليدي الاستكش_لفي 
الذى يحكم العلاقة بين أبعاد البنية المعرفية المتعلقة بالترابط والتمايز والتنظيم 
وبين قدرات التفكير الابتكارى المتمثلة في الطلاقة والمرونه والأصالة والدرجة 
الكلية 


من خلال نتائج الفرض الخامس الخاص بحساب قيم "بيت" من تحليل الانحدار 
المتعدد يمكن تحديد درجة التأثير والتأثر بين أبعاد البنية المعرفية والدرجة الكلية 
لها وقدرات التفكير الابتكارى وفقا للنموذج المعرفى التوليدي الاستكشافي 
للابتكارية على النحو التالى: 


بعض أبعاد البنية المعرفية وأثرها ب 
على قدرات التتفكبر الابتكاري 








عب دراسات وبحوث فى علم النفس المعرفى ‏ )يس 





مناقشة النتائج وتفسيرها 


تشير نتائج الدراسة الحالية إلي صحة التصور النظرى الذى قامت عليه من 
وجود تأثير دال موجب للبنية المعرفية بأبعادها الثلاثة المتعلقة بالترابط والتمايز 
والتنظيم على كافة قدرات التفكير الابتكارى المقاسة» حيث كان تباين كل من هذه 
الابعاد مصحوبا بتباين دال عند مستوى ٠,٠٠١‏ في قدرات التفكير الابتكارى. كما 
جاعت العلاقات الارتباطية بين البنية المعرفية بأبعادها المشار إليها وقدرات التفكير 
الابتكارى دالة وموجبة» وفى ضوء ذلك أمكن الوصول إلي صيغ تنبؤية دالة 
لقدرات التفكير الابتكارى من خلال البنية المعرفية بأبعادهما المتعلقة بالترابط 
والتمايز والتنظيم. وإذا يمكن تقرير أن جميع الفروض التي قامت عليها الدراسة 
الحالية قد تحققت. 


وبرى الباحثون أنه بمكن تفسبر نتائج الدراسة على ضوء ما ببِلى: 


© وفقا للتوجه المعاصر لمنظور المعرفة الابتكارية الذى زاوج بين المعرفة 
وأسس وعوامل وعمليات اكتسابها وتخزينها وتحويلها وتنشيطها وتوظيفها وبين 
الابتكارية القائمة على العديد من عمليات التوليد والاكتشاف والانتاج» فإن هذه 
العمليات لا يمكن أن تنشط إلا في ظل محتوى معرفى ينطوى على خصائص 
معرفية مهيئة من حيث كم المعرفة وترابطها وتمايزها وتنظيمها وتكاملها واتساقهاء 
وهذه الخصائص هى التي توفر الأسس الملائمة لإطلاق الامكانات الابتكارية؛ 
فالمعرفة الخام التي لاتخضع لعمليات من التجهيز والمعالجة تغير في خصائصها 
تسترجع كما هىء ومن ثم تفتقر إلي الجدة والاصالة. 

ويكاد يكون هناك اتفاق عام بين الباحثين على أن عملية الاعداد والتحضير 
والمعالجة تمثل واحدة من أكثر الشروط أهمية للابتكارية. ,181155© 113054610 
8 715160797 : 1962 ,1721125 113165,1985 :1981 فمن خلال الاعداد 
والتحضير والمعالجة يبزل المبتكر جهدا مستمرا وغير عادى في اكتساب المعارف 
والخبرات والمهارات» ومع عمليات المعالجة النشطة تتغير خصائص محتوى هذه 
المعارف لتكون أكثر ترابطا وتمايزا وتنظيما وتكاملا واتساقا مكونة بنية معرفية 
مهيئة وواعدة تقبل التنشيط والاستثارة. 


لنننا 


بعض أبعاد البنية المعرفية وأثرها بيس 


على قدرات التتفكبر الابتكاري 





لله العلاقة بين البنية المعرفية بخصائصها أو أبعادهما والعمليات الابتكارية 
والاكتشافية هى علاقة دائرية بمعنى أن خصائص البنية المعرفية تقف خلف النشاط 
المنتج للعمليات المعرفية وهذه تؤثر على خصائص البنية المعرفية. 

لله يضفى ترابط البنية المعرفية وتمايزها وتنظيمها رحما صحيا تنشط خلاله 
العمليات الابتكارية حيث ينطوى ترابط البنية المعرفية على إمكانية تقديم فرصا 
أعظم للاشتقاقات والتفسيرات الابتكارية من خلال العديد من أنماط الموالفات 
الادراكية أو التصورية؛ كما يعمل ترابط البنية المعرفية على استقراء المعانى 
الكامنة أو الضمنية فيها مما يهيىء لتفسيرات جديدة وغير متوقعة.1ع[7//15216165 
1 يل . 


كما يهيئ هذا الترابط إضافة إلي تمايز البنية المعرفة وتنظيمها أنماط من 
البزوغ أو الانبثاق أو الاشراق أو الالهام والتى ترجع إلي المدى الذى من خلاله 
تنشيء مؤشرات وعلاقات في الوحدات المعرفية والمفاهيم التي تشكل محتوى البنية 
المعرفية. 

لله يؤدى تمايز البنية المعرفية وتنظيمها إلي إدراك التنافر أو التعارض أو 
الغموض بين عناصر مكونات البناء المعرفى ووحداته المعرفية » وهذه غالبا اما 
تشجع على استطلاع أكثر للكشف عن معانى وعلاقات أكثر عمقا من أجل حل 
التناقض والتنافر» ومن ثم تنشط عمليات التوليد والاكتشاف فتنتج فرصا أعظم 
للأصالة أو الجدة والاكتشاف أكثر مما تنتجه عناصر منسجمة أو متسقة مع بعضها 
البنعض. فضلا عن أن تنظيم البنية المعرفية يتيح التعرف على مناطق الغمسوض 
' وهذه ترتبط بالتباعد أو التشعب أو التنوع الذى يدفع الي إيجاد استخدامات أو 
تفسيرات متعددة ومتنوعة للعناصر أو الوحدات المعرفية التي تكون البنية المعرفية. 

لله وفى ضوء ذلك يرى الباحثون أن هذه الخصائص أو الابعاد المتعلقة 
بالترابط والتمايز والتنظيم والتكامل والاتساق ترتبط يبعضها البعض إلي درجة 
يمكن اعتبارها أوجه متعددة للأبنية أو التراكيب المعرفية التي تشكل رحما حاضنا 
للاكتشافات الابتكارية. 


سيم دراسات وبحوث فى علم النفس المعرفى 





الخلاصة 


# للبنية المعرفية بأبعادها الثلاثة المتعلقة بالترابط والتمايز والتنظيم أثفار 
على كافة قدرات التفكير الابتكارى المقاسة حيث كان تباين كل من هذه الأبعاد 
مصحوبا بتباين دال عند مستوى ٠.١‏ في قدرات التفكير الابتكارى المقاسة. 


*# زاوج التوجه المعاصر لمنظور المعرفة الإبتكارية بين المعرفة وأسسس 
وعوامل وعمليات اكتسابها وتخزينها وتحويلها وتننيطها وتوظيفها » وبين 
الإبتكارية القائمة على العديد من عمليات التوليد والإكتشاف والإنتاج الإبتكارى. 


# لا يمكن لعمليات التوليد والإكتشاف أن تنشط إلا في ظل محتوى معرفى 
ينطوى على خصائص معرفية مهيئة » من حيث كم المعرفة وترابطها وتنظيمها 
وتمايزها وتكاملها واتساقهاء حيث توفر هذه الخصائص الأسس الملائمة لإطلاق 
الإمكانات الإبتكارية. 

يمكن قياس البنية المعرفية باستخدام التمثيل الشجرى الهرمى 
م6 اطعوع تدوع ]1 عع"1 امتعطءمردعء111 

للمفاهيم والعلاقات البينية بينهاء سواء القائمة أو المشتقة وصولا إلي 
الترابطات والتمايزات والتنظيمات التي تعكس الطبيعة المتداخلة لهذه الأبعاد. 


* يقوم أسلوب التمثيل الشجرى للهرمى لقياس البنية المعرفية على 
استخدام ثلاث خطوات متمايزة هى: 


- إستثارة المعرفة حيث يقاس مدى فهم الفرد للعلاقات القائمة بين مجموعة 
أو عدد من المفاهيم. 

- تمثيل المعرفة المستثارة حيث تقاس أنماط العلاقات القائمة والمشتقة بيسن 
الوحدات المعرفية أو المفاهيم المستثارة من حيث منطقية العلاقات وتباعدها. 

- تق يم تمثيل الفرد للمعرفة حيث يتم تقويم المعرفة المشتقة المولدة أو 
المولفة كما تتمثل في عدد الترابطات والتمايزات والتنظيمات. 


+ وفقا للتوجه المعاصر لمنظور المعرفة الابتكارية الذى زاوج بين المعرفة 
وأسس وعوامل وعمليات اكتسابها وتخزينها وتحويلها وتنشيطها وتوظيفها وبين 


بعض أبعاد البنية المعرفية وأثرها سس 
على قدرات التتفكبر الابتكاري 





الابتكارية القائمة على العديد من عمليات التوليد والاكتشاف والانتاج» فإن هذه 
العمليات لا يمكن أن تنشط إلا في ظل محتوى معرفى ينطوى على خصائص 
معرفية مهيئة من حيث كم المعرفة وترابطها وتمايزها وتنظيمها وتكاملها 
واتساقها 


؛# العلاقة بين البنية المعرفية بخصائصها أو أبعادها والعمليات الابتكارية 
والاكتشافية هى علاقة دائرية بمعنى أن خصائص البنية المعرفية تقف خلف 
النشاط المنتج للعمليات المعرفية وهذه توؤثر على خصائص البنية المعرفية 


؛*# يضفى ترابط البنية المعرفية وتمايزها وتنظيمها رحما صحيا تنشط خلاله 
العمليات الابتكارية حيث ينطوى ترابط البنية المعرفية على إمكانية تقديم فرصا 
أعظم للاشتقاقات والتفسيرات الابتكارية من خلال العديد مسن أنماط الموالفات 
الادراكية أو التصورية؛ كما يعمل ترابط البنية المعرفية على استقراء المعانى 
الكامنة أو الضمنية فيها مما يهيىء لتفسيرات جديدة وغير متوقعة. 


# يؤدى تمايز البنية المعرفية وتنظيمها إلي إدراك التنافر أو التعارض أو 
الغموض بين عناصر مكونات البناء المعرفى ووحداته المعرفية » وهذه غالبا ما 
تشجع على استطلاع أكثر للكشف عن معانى وعلاقات أكثر عمقا من أجل حل 
التناقض والتنافرء ومن ثم تنشط عمليات التوليد والاكتشاف فتنتج فرصا أعظم 
للأصالة أو الجدة والاكتشاف أكثر مما تنتجه عناصر منسجمة أو متسقة مع 
بعضها البعض. 


# الخصائص أو الابعاد المتعلقة بالترابط والتمايز والتنظيم والتكامل 
والاتساق ترتبط ببعضها البعض إلي درجة يمكن اعتبارها أوجه متعددة للأبنية 
المعرفية التي تشكل رحما حاضنا للاكتشافات الابتكارية. 


تشير الدراسات والبحوث السابقة إلي تميز الأبنية المعرفيفة للخبراء 
والمهرة حيث تختلف كميا وكيفيا عن الأبنية المعرفية للمبتدئين والعاديين » وقد 
جاءت نتائج الدراسة الحالية مدعمة لنتائج تلك الدراسات. 


دراسات وبحوث فى علم النفس المعرفى 
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مدخل معرفي مقترح لتفسير صعوبات 


الكصل التاسع 
مد خل معرني مقترح 
لتفسير صعوبات التعلدم 


للدكتور 
فتحى مصطنى الزيات 
: نفس التربوي 
أستاذ ورئيس قسم علم النفس ال ١‏ 


مدخل معرضي مقترح لتفسير صعوبات التعلم سس 





الفصل التاسع 
مدخل معرفي مقترح لتفسير صعوبات التعلم 
لا مقدمة 
لا التوجهات الأساسية للمدخل المعرفي 
لا أسس ومحددات صعوبات التعلم في ظل المدخل المعرفي: 
# الحصبلة اللغوية والمعرفية من المفاهيم أو البنبة المعرفية . 
# سعة نظم عملبات التجهيز 


7 الاستراتبجبات المعركبة ونا عليات استخدامها 

#* كفاءة أو فاعلية الذاكرة العاملة 

* كفاءة أو فاعلية التمثيل المعرفي 
لا الافتراضات الأساسية التي يقوم عليها المدخل المعرفي 
لا الخلاصة 
لا المراجع 





مدخل معرضي مقترح لتفسبر صعوبات التعلم سس 





مدخل معرثي مقترح 
لتفسير صعوبات التعدم 

مقدمة 

شهدت العقود الأخيرة من هذا القرن اهتماما متعاظلما ومطردا بالمنحى 
المعرفي ودوره في تفسير الكثير من الظواهر التربوية والنفسية. وبات التراث 
السيكولوجي زاخرا بالكثير من المفاهيم والمصطلحات التي يقوم عليها التوجه 
المعرفي مثل: البنية المعرفية» والعمليات المعرفية والاستراتيجيات المعرفية» وما 
وراء المعرفة» نماذج الذاكرة» ونظم تج هيز ومعالجة المعلوماتء والمعرفة 
والخرائط المعرفية» والذاكرة العاملة» وميكانيزمات الضبط أو التحكم المعرفي» 
واستراتيجيات التعلم» ومستويات تجهيز ومعالجة المعلومات» ونموذج التجهيز 
الموزع الموازىء وشبكات ترابطات المعاني... الخ . إلى غير ذلك من المفساهيم 
التي فرضت نفسها على العلم المعرفي عموما وعلم النفس المعرفي بوجه خاص. 
(لمزيد من التفاصيل ارجع إلى كتابنا الأسس المعرفية للتكوين العقلي وتجهيز 
المعلومات). 

ومع فاعلية التوجهات الرائدة التي قادها علماء علم النفس المعرفي في تقديم 
إجابات مقنعة للكثير من التساؤلات المتعاقة بدور النشاط العقلي المعرفي 
ومحدداته؛ في اكتساب المعرفة» وتخزينهاء ومعالجتهاء وإنتاجهاء وتوظيفهاء 
واستخدامها استخداما منتجا وفعالا في مختلف منا شط الحياة علميا وعمليا وحياتيا. 


وإزاء قصور المداخل الأخرى التي حاولت تفسير صعوبات التعلم عن تقديم 
تفسيرات مقنعة لبعض الاضطرابات المعرفية عموما وصعوبات التعلم بصورة 
خاصة. ومن هذه المداخل الأخرى: 

+ المدخل النمائي 

+ ومدخل العمليات الأساسية 

+ والمدخل السلوكي أو مدخل الصعوبة السلوك 

+ والمدخل النفسي العصبي وغيرها. 





سب دراسات وبحوث في علم النفس المعرفي 





ومع التسليم بأن التعلم هو نوع من النشاط العقلي المعرفي الذي ينتظم العديد 
من المفاهيم أو التكوينات المعرفية كالبنية المعرفية» والاستراتيجيات المعرفية» 
ونظم تجهيز ومعالجة المعلومات » وما وراء المعرفة» ونظم الضبط المعرفي 
والانتباه» والذاكرة. فإننا نحاول من خلال هذا المدخل المقترح أن نقدم إطارا 
تفسيريا أوليا لبعض الاضطرابات المعرفية بصورة عامة وصعوبات التعلم بصورة 
خاصة. 

على أن محاولتنا هذه تمثل افتراضات أسهم في اشتقاقها العديد من الدراسات 
والبحوث ذات التوجه المعرفي» والتي أجريت في مجال الاضطرا بات المعرفية 
وصعوبات التعلم. كما أنها تستند إلى بعض النماذج والنظريات المعرفية المدعمة 
مثل: 

> نظرية ما وراء المعرفة 'لفلافل 

)7 رلاء؟ة11 ”. (ومعط1' ع جلاتصعمعماء31 

> ونظرية اضطرابات عمليات التجهيز 'لبادلى" 

5 علطلاووعء80 121011824108 (12121. (نزءاء18200 
3 .1989 رلمقصة51 و(1986 ,لزعاء158200) معط 

> وتصورنا الخاص المبنى على إسهاماتنا البحثية والنظرية في هذا 
المجال.(الزياتء»*“15955415951958951958515886.198أ.995ابء 
4 اآاب.) 

ومع ذلك فإنه أي هذا المدخل يظل افتراضات نسعى إلى التحقق منها أملين 
أن تكون لها مصداقية بحثية وتطبيقية في أرض الواقع. 
التوجهات الأساسية لهذا المدخل 

يركز هذا المدخل على دور كل من عمليات اكتساب المفاهيم والاستراتيجيات 
المعرفية والعمليات المعرفية ونظم تجهيز المعلومات في التعلم المعرفي القائم على 
عمليات التجهيز والمعالجة من ناحية» وعلى اعتبار أن التعلم نوع من النشاط 
العقلي المعرفي يتأثر بكل من المعرفة السابقة» وأساليب اكتسابهاء والاحتفاظ بهاء 
وتخزينهاء واستخدامهاء واستراتيجيات استخدامها من ناحية أخرى. 





مدخل معرفي مقتزح لتفسير صعوبات التعلم سس 





ونحن نرى أن ذوى صعوبات التعلم من الأطفال أو البالغين يختلفون كمييا 
وكيفيا عن أقرانهم - في نفس المدى العمرى - من العاديين في معظم المتغيرات 
المعرفية لصالح العاديين. 

و على نحو خاص فيما يلى: 

> الحصيلة اللغوية والمعرفية من المفاهيم أو السعة المعرفية 
© 1987 رلوكه ه519 :3 1984 ملامكتة 55 ) واأعدمق عولة201ك1.) 

© الاستراتيجيات المعرفية وفاعليات استخدامها 


1986 بسمتععطآ) عوعع2 تناد ع االاأتمعمء 01 إع123ل1ء لدده عداولا 
(1989 يوعههن) ,1987 رلو اء عاعوأعطواء) :1986 ,له /©, عسللصعل 


© سعة ونظم تجهيز ومعالجة المعلومات 


1979 ,أآه © «دعوعع1'601) كتتاء]5595 118أ 21"0©55‏ 12110111201011 
(1986 تتعصعع )12 0ه تمكصة ك5 1980 رنزاء840 لصه ومء1لد2آ 


> فاعلية الذاكرة العاملة 
)1 ,1984 ,1981 ,نزعاء8200) وعيءتااء ««مسعمم عمناوكلا 
© فاعلية أو كفاءة التمثيل المعرفي 


1985 ,لسمسلكطلكرمل18) وملأقامعوع "امع علاتالصعم ‏ عل؟زاعء1]11 
.(1987 رلملاضقء5 320 مسناسالء؟؟. , ١١٠١‏ آه اعر 1108596 :1986 رأعع0) 


كما نرى أن هذه الفروق قد لا تكون نتاج لمكونات التجهيز أو المعالجة 
1131017831 .ولكنها بالضرورة نتاج لتوظيف هذه المكونات واستخدامها أي 
برمجة هذه المكونات على نحو فعال ©5014521. 


ومعنى ذلك أن الاضطرابات المعرفية عموما وصعوبات التعلم بوجه خاصء» 
في ظل محك التباعد الذي ينتظم كافة تعريفات صعوبات التعلم» أي التباين بين 
الأداء المتوقع الذي تعكسه القدرة, والأداء الفعلى الذي يعكسه أسلوب أو نمط أو 


سم دراسات وبحوث في علم النفس المعرفي 





مستوى الأداء كما يبدو في التعامل مع المهام المطلوب إنجازهاء الأمر الذي يمكن 
معه افتراض أن القصور أو الاضطراب أو الصعوبة تتناول الاستراتيجيات أو 
الأساليب التي يستخدمها ذوو صعوبات التعلم؛ لا الاستعدادات أو الإمكانات العقلية 
لهم. 

وقد سبقنا إلى هذا الافتراض تساؤل طرحه (51328501,19879) مؤداه : 

هل صعوبات التعلم هى قصور ذي القدرة أم فصور ني الاستراتبجيبة؟ 

وقد أجريت العديد من الدراسات والبحوث حول مضمون هذه القضية التي 
أثارها هذا التساؤل والتي سنعرض له من خلال هذا المدخل. 


الأسس والمحددات التي ينطلق منها المخل المعرفي المقترح 


ينطلق هذا المدخل الذي نتبناه -فيراأينا-- من عدد من الأسس 
والمحددات التي نعرض لها على النحو التالي: 


الحصيلة اللغوبة والمعرفية من المفاهيم أو البنية المعرئية. 

تشكل البنية المعرفية بما تنطوي عليه من خصائص الذخيرة المعرفية للفود 
الذي يستقى منها معاني المفاهيم وخصائصها وما تشير إليه. والترابطات 
والتكاملات والتمايزات بين هذه المفاهيم, ومعانيهاء وكيفية استخدامها وتوظيفها. 

كما تمثل البنية المعرفية الأساس المعرفي الذي تبنى عليه وتشستق منه 
مختلف أنماط الخططء وأساليب المعالجة؛ والاستراتيجيات المعرفية» التني من 
خلالها يقوم الفرد بتجهيز ومعالجة المعلومات. 

ويدعم هذا التوجه رؤى الكثيرين من رواد المنظور المعرفي ومن هؤلاء: 

2ه 'أوزوبل" الذي يقرر ان كننا أن نلخ علم النة التربوي كله في / د 

واحد فقط هو:إن العامل الوحيد الأكثر أهمية وتأثيرا في التعلم هو ما يعرفه 

المتعلم بالفعل» أكد على هذا وليكن تدريسك لطلابك على هذا الأساس." 





سس سس مداخل معرفي مقترح لتفسير صعوبات التعلم بس 


'أ5نا[ 0) 3ع108متل'9قم لقصو ت)اجعتتلء 01 للد ععصلع" 6غ لفط 11 
©1181 111120112121 )2205 1116" :ولط 533 01110 782 رعامتعسصلكام عده 
21205 “اعصصعدع! غطا أقطم 15 عمتصعيوء1! عد مسعتاكمآ1 “اماع13 
"نإاع50أ10مء©2 تصلط طعدء) هه قلطا ستماترءعءقة4 .112035 (الزيات 
05) 


2© 'ستيرنبرج" الذي يرى أن هناك خمسة مصددر للفروق الفردية في 
معالجة وتجهيز المعلومات هي: 
© مكونات وعمليات التجهيز. 
©> المحتوى المعرفي الذي يمثل قاعدة التوليف بين المكونات والمادة الخام 


لعملها. 
©> ترتيب مكونات التجهيز أو المعالجة القائم على الستزامن أو التعاقب أو 
كلاهما. 


©> استراتيجيات التجهيز أو المعالجة (الاستراتيجيات المعرفية). 


© التمثيل العقلي المعرفي للمعلومات الذي يقوم على تفاعل المكونات أو 
العمليات مع محتوى البناء المعرفي(5161115618,1977 في الزيات 
١55.‏ ). 


كما يرى 18,1983 56632526 أن البنية المعرفية بخصائصها الكمية 
والكيفية تلعب دورا هاما في التغير المعرفي لدى الفردء في تفاعلها مع عمليات 
التجهيز والمعالجة» ومع مختلف الأنشطة المعرفية التي يمارسها الفرد . 


وهى لدى 1974 ,51111013 :8 1513365 تمثل الأساس المعرفي للأفراد. 
بحيث يمكن أن نرجع الفروق الفردية بين الأفراد في ناتج الأنشطة العقلية 
المعرفية» واستراتيجيات التجهيز إلى البنى المعرفية الفارقة لديهم. وهى على هذا 
النحو تمكننا من معرفة فروق الأداء بين الأفراد ذوى المستوى المرتفسع وذوى 
المستوى المنخفض في المجالات المعرفية والمجالات اللغوية وغير اللغوية. 





سس دراسات وبحوث في علم النفس المعرفي 





© ما اقترحه 5]61212618,1984 في نظريته للذكاء الثلاثي من أن هناك 
ثلاثة ميكانيزمات تحكم الذكاء الإنساني كتجهيز ومعالجة للمعلومات هي: 
© ما وراء المكونات 801161115 316430113 وتشمل عمليات اختيار 
وتنفيذ الاستراتيجية الملائمة. 
© أداء المكونات 20113001261165 01 2611011331166 وتعبر عن فاعلية 
المكونات ذاتها. 
©> مكونات اكتساب المعرفة 201120011©11]5© 1]1011أ5أنا|2©0 ع1»08 12201 
أي العمليات المستخدمة في اكتساب معلومات جديدة. وتشمل مكونات اكتساب 
المعرفة, والتعلم» والاحتفاظء والتجهيزء والمعالجة. والتعميم والتوليمف», 
والاستدلال؛ والتخزين» والاسترجاع. 
:© ونحن نرى أن هذا المكونات- مكونات اكتساب المعرفة - تختلف لدى 
ذوى صعوبات التعلم عنها لدى العاديين. 
© 'بريسلى 2155169 " الذي يرى أن هناك خمسة محددات أساسية تميز 
الأفراد الأكثر فعالية في تجهيز ومعالجة المعلومات هى: 
> أن يكون لديهم قاعدة معلومات مناسبة أى بنية معرفية جيدة. 
> قدرة جيدة على اشتقاق الاستراتيجيات الملائمة التي تحقق الهدف. 
© أن يجيد اختيار الاستراتيجية الملائمة» ويعرف متى وكيف يستخدمها. 
2 أن يستطيع تنفيذ أكثر الاستراتيجيات ملائمة بمرونة وبأقل جهد. 
> أن يكون قادرا على التوليف يين الخطوات السابقة بمرونة وتلقائية 
واتساق. (5ء[ووع<:, (1987 ,61 61 
© 'بيزوناز وفوسء وكيل" 1984 ,اأع؟1 ,1981 ,وو2236170هوؤوزآ. 
الذين يرون أن البنية المعرفية تلعب دورا أكثر أهمية من العمليات المعرفية 
في إحداث التغيرات المعرفية للفرد, المتمثلة في التعلم والتفكير والحفظ والتذكر 
وحل المشكلات. 





مدخل معرضي مقترح لتفسير صعوبات التعلم بسب 





وأن الفرق بين الأداء الماهر والأداء العادي في مختلف الألشطة العقلية 
المعرفية التي يقوم بها الأفراد يرجع إلى الفرق بينهم في المعرفة السابقة أو 
البناء المعرفي لكل منهمء أكثر مما يكون راجعا إلى الفرق بينهم في العمليات 
المعرفية. 

فالعمليات المعرفية أيا كانت كفاءتها وعمليات التجهيز والمعالجة أيا كانت 
خصائصهاء يتعين أن تجد محتوى معرفيا تتعامل معه. فهذا المحتوى المعرفي 
أشبه ما يكون بالبرامج 5014721 بالنسبة للحاسبات الآلية» ولا تكفى مكونات 
الجهاز 1131:0881 كأسس للمعالجة. (الزيات )١5585‏ 


2© المؤلف ١9955‏ 
سبق أن أشرنا إلى أن سرعة وفعالية التعلم تعتمدان على: 


© قدرة المتعلم على إحداث ترابطات أو ارتباطات جوهرية مستدخلة أو 
مشتقة بين المادة الجديدة موضوع التعلم» وبين محتوى البناء المعرفي للفرد 
بخصائصه الكمية والكيفية . 

> قدرة المتعلم على اشتقاق أو استخلاص علاقات أو ترابضات بين 
المعلومات السابق اكتسابها والمعلومات الجديدة. 

© قدرة المتعلم على هضم وتمثيل المعلومات الجديدة: وتوظيفسهاء 
وتحويلها واستخدامهاء وتسكينها كجزء دائم من البناء المعرفي له. 
وعلى ضوء ما تقدم فإننا نرى أن محك التباعد القائم على التباين بين الأداء 

الفعلى والأداء المتوقع لدى ذوى صعوبات التعلم يمكن عزوه إلى: 

© ضحالة البنية المعرفية لديهم والافتقار إلى قاعدة من المعلومات» مما 
يؤثر على حجم وفاعلية شبكة ترابطات المعاني. ومما يؤدى إلى صعوبة 
تنظيم المعرفة لديهم في أطر أو صيغ ذات معنى. 

© تؤدى ضحالة البنية المعرفية وعدم تمكنهم من تنظيم المعلومات في 
أطر ذات معنىء إلى عدم قدرتهم على اشتقاق استراتيجيات أو خطط أو 





سس دراسات وبحوث شي علم النفس المعرفي 





أساليب ملائمة. فضلا عن ضعف قدراتهم على تقويم الاستراتيجيات خلال 
الأداء على المهام والأنشطة المعرفية المختلفة. 

© يؤدى عدم قدرتهم على اشتقاق أنماط مختلفة من الاستراتيجيات إلى 
تنمية الميل لديهم إلى الاعتماد على الاستراتيجيات أو الحلول الجاهزة 
(استراتيجيات وحلول الآخرين)» ومرة أخرى يؤدى هذا إلى ضعف وتقليص 
التنشيط أو الاستثارة الذاتية. فتنحسر قدراتهم وفاعلياتهم على تجهيز 
ومعالجة المعلومات. 


الاستراتبجبات المعرفبة وفاعلبات استخدامها 

يرى 721615561,1967 أن الوظيفة التنفيذية 11126211013 111976ا 7660© 41 هي 
نوع من النشاط المعرفي يحدد الثراتيب التزامنية أو التعاقبية التي تنشنط خلالها 
العمليات. وبمعنى آخر هي التوجيه المنظم لمختلف الأنشطة المعرفية خلال الأداء 
على المهام المعرفية في اتجاه تحقيق الهدف. 
ويفترض'نيسار'بعض النقاط الهامة المرتبطة بتجهيز ومعالجة المعلومات وهى : 


© تنطوي عملية استرجاع المعلومات على العديد من المسارات 
البحثية المبرمجة تزامنيا أو تعاقبيا بالتوازي أو بالتقاطع أو بها جميعا. 


© التحكم أو ضبط عمليات التوزاى والتعاقب يخضع للوظيفة الإجرائية 
أو التنفيذية (الاستراتيجية ). 
© الوظيفة الإجرائية أو التنفيذية (الاستراتيجية ) وعمليات البحث في 
المسارات الفرعية أو الرئيسية متعلمة أو مكتسبة. 
وتعتمد على التدريب على التجهيز والمعالجة مبكرا. وهى دالة ل: 
© تعلم الفرد كيف يكتشف المعلومات وكيف ينظمها ويختزنها ويستخدمها . 
© أسلوب الفرد في التنظيم أو التجهيز والمعالجة 0183121221102 01 50316 





مدخل معرضي مقترح لتفسبر صعوبات التعلم سس 


© الفشل في الاحتفاظ بالمعلومات أو معالجتها أو تخزينها أو توظيفها 
واستخدامها وبمعنى آخر الفشل في اختيار أو اشتقاق الاستراتيجية الملائمة. 
وفى هذا الإطار يرى العديد من الباحثين أن التركيز على التجهيز أو المعالجة 
الإجرائية أو التنفيذية للمهام المعرفية باعتباره مجالا بحثيامههماء نظرا لأن 
التناول المعرفي لأي مهمة أو مشكلة» يقوم على تخطيط الأنشطة المعرفية: 
واستثارة التفكير حولهاء وإعادة تنظيمها أو ترتيبها. وتقويم ناتج هذه الأنشطة من 
الخصائص الأساسية التي يفتقر إليها ذوى صعوبات التعلم. 
وقد وجدت فروق ذات دلالة إحصائية في هذه المتغيرات بينهم أي بين ذوى 
صعوبات التعلم وبين العاديين لصالح العاديين في نفس المدى العمرى. 
.1987 رطوكمة577 :1987 ,له اء ,لإعاووع]8 :1988 ركمءكوتله2 عم 820 
يؤكد هذا ما توصل إليه 77/028,1983 في دراسة له بعنوان: الفروق 
الفردية في سرعة التعلم. حيث قارن بين سريعي وبطيئي التعلم من الطلاب من 
خلال الفروق بينهم في سرعة تجهيز ومعالجة المعلومات. مستخدما استراتيجيات 
التمثيل المعرفي لتعلم قوائم من أسماء الأزواج المترابطة؛ مفترضا أن سريعي 
من بطئ التجهيز خلال عمليات التعلم. 
ومن خلال ثلاث تجارب قام بها "ع 1 /اا” توصل إلى النتائج التالية : 
© سريعو التعلم ينتجون وسائط كيفية افضل. 
© سريعو التعلم يستخدمون استراتيجيات أكثر فعالية من حيث الوقت والجهد. 
ويقترح 7/088 أنه يمكن زيادة فاعلية التعلم لدى بطيئي التعلم من خلال طرق 
وتتفق نتائج دراسة 117028 مع النتائج التي توصل إليها (1211213213آ, 41 /©, 
)2 :1977 ,1103 1 لاق[ ع تعطم )رصقطة له [ط,معم2د]' 
6 , 8211 عت 10111120كا رممطقللة1] . 





سم دراسات وبحوث في علم النفس المعرضي 





حبت د عمك هذه الدراسات الفرض القائل: 

"بكقشل ذوو صعوبات التعلم نسي الاختيار والاستخدام التلقائي 
للاستراتيجبات الملائمة ذي مواتة. التعلم. أو في المواقئ الآدائية التجريبية. 
على حبن بنجم العاديون من أقرانهم في نفسو المدى العمرى" 

وبرجع هؤلاء الباحثون فشل ذوى صعوبات التعلم إلى عاملين هما: 

الأول : الافتفار إلى فاعدة ملائمة من المعلومات أو بنبة معرئية تناظر ما 
لدى العاديين من أقرانهم. 


الثاني: ضعئ القدرة عذى الاحتفاظ بالمعلومات واسترجاعهاء حيذث بفخل 
ذوو صعوبات التعلم في استرجاع العديد من مهام التعام. 


يؤكد هذا 34380161,1983 الذي يرى أن الأفراد الذين يمتلكون قاعدة جيدة 
للمعرفة لديهم القدرة على إحداث تكامل جيد لوحدات وفثات المعرفة حول 
موضوعات مختلفة.كما يمكنهم من إحداث العديد من الترابطات التي تنتظم منتجة 
استراتيجيات فعالة وغير عشوائية» ويحدث هذا بطريقة تلقائية» وبأقل قدر من 
الجهد أو الضغط على عمليات الذاكرة ونظم تجهيز ومعالجة المعلومات. وهو- في 
رأينا-ما يفتقر إليه ذوو صعوبات التعلم أو الذين يعانون من اضطرابات الذاكرة. 
ويرى (1987 ,1ع أعقاء5 »© 8011018511 ,لإعاووء:]2) أن هناك ثلائة 
مظاهر أساسية لتأثير المعرفة أو قاعدة المعرفة على اشتقاق الاستراتيجيات 
الملائمة واستخدامها وهى: 
© المعرفة يمكن أن تختزل الحاجة إلى الأنشطة الاستراتيجية: حيث أن 
الارتباطات أو الترابطات التي تكون كامنة في البناء المعرفي تنشط ذاتيا أو آليا 
عند استثارتهاء منتجة. أساليب تيسر التعلم والحفظ والتذكرء حتى في ظل بذل 
المتعلم لجهد أقل حيث يكون عبء التجهيز والمعالجة أيسر وأكثر قابلية للتنشيط. 


مدخل معرفي مقازح لتفسير صعوبات التعلم بس 





© الترميز الذاتي أو التلقائي لبعض المواد القائمة على المعنى يسهم في اشتقاق 

استراتيجيات أكثر عمومية» تعتمد على التصنيف الففوي للمعاني المترابطة. 
فضلا عن استدخال أو اشتقاق واستخدام استراتيجيات نوعية. حيث أن المعرفة 
الحاضرة أو الحية 1220116086 0351) هي الأساس الذي تبنى عليه كفاءة الفود 
في حل المشكلات. 

ويرى 1984 ,061508 هك ,1983 ,34200161 أن المعرفة السابقة محدد هام 
وأساسي للفهم القرائى» مما دفع العديد من الباحثين إلى إعداد برامج لتدريب 
الأطفال على القراءة من خلال نصوص تعتمد على المعرفة السابقة. 

ولذا فإن صعوبات الفهم القرائى من الصعوبات الأكثر شيوعا وانتشارا لدى 
ذوى صعوبات التعلم» بسبب ضألة وضحالة المعرفة السابقة. حيث تقفل حصيلة 
الفهم القرائى لديهم» وهذه تؤثر مرة أخرى على خصائص المعرفة السابقة أو البناء 
المعرفي لهم. 


وفحن نوى أن ذوى صعوبات التعلم تغلب عليهم الخصائص التالبة. 

©> سوء تقويمهم لقدراتهم عند معالجة المهام أو المشكلات المختلفة. 

> الفشل في تخطيط أو اختيار أو اشتقاق استراتيجيات فعالة أو ملائمة عند 
معالجة المهام أو المشكلات .1982 ,ع175/0:2 

© الفشل في تطبيق الاستراتيجيات الناجبحة حتى ممع توافرها 02370617 
12175210 ,رقاو؟؟5,1981)1(1أع51 سو السك :1981 ,ملدضدلت0 
1 صة ج11 ى 711110875 1978) 

©> تناقص حماسهم أو مثابرتهم عند معالجتهم للمهام أو المشكلات 78058 
م17 عت 21,1980:171111019 أعرعه1982:09,ع1982)102,م11 
38 ,3221 1981) 

© الفشل في تحديد أو تصحيح أخطائهم أو تعديل جهودهم أو استراتيجياتهم 
التي بدعوها. 1981.,01128ر5اعغ1ة 1 2ق ,1ه /6, :1982 رعده171) ) 

> الفشل في الحكم على أداءهم الكلى وتقويمه عند الانتهاء منه 1982 ,18018 





بس دراسات وبحوث في علم النفس المعرقي 





والواقع أن العلاقة بين البنية المعرفية أو قاعدة المعرفة أو المعرفة السابقة» 
وبين الاستراتيجيات المعرفية» هي لدى كل من الأسوياء وذوى صعوبات التعلم 
علاقة تأثير وتأثر. فالمعرفة السابقة تقف خلف اشتقاق أو إفراز الاستراتيجيات 
الملائتمة والفعالة؛» سواء كانت استراتيجيات عامة أو نوعية. وتعود الاستراتيجيات 
الناتجة فتدعم وترسخ البنية المعرفية أو المعرفة السابقة» فضلا عن أنها أي 
الاستراتيجيات الفعالة أو الناجحة تشكل إضافات جديدة للبنية المعرفية أو المعرفة 
السابقة. 

ومن ثم فإن الافتقار إلى بنية معرفية أو معرفة سابقة يؤدى إلى الافتفار إلى 
الاستراتيجيات المشتقة. وهذه تؤدى إلى ضآلة أو ضحالة المعرفة السابقة وعدم 
تدعيمها بالأدلة العملية أو التطبيقية التي تعزز ديمومتهاء أو الاحتفاظ بها كجزء 
دائم من البناء المعرفي للفرد. 

وعلى ضوء ما تقدم فإنه يمكن افتراض أن ضعف الأداء المعرفي للتلاميذ 
ذوى صعوبات التعلم» هو سبب ونتيجة في ذات الوقت. وهو افتراض نسعى إلى 
التحقق منه بحثيا ومنهجيا على ضوء المدخل المعرفي الذي نقترحه هنا. 
كاعلبة الذاكرة العاملة 


تمثل الذاكرة العاملة وفعاليتها متغيرا هاما من المتغيرات المعرفية التي تقف 
خلف كفاءة وفاعلية نظام تجهيز ومعالجة المعلومات. وقد اتسقت نتائج الدراسات 
التي أجريت على الذاكرة العاملة لدى ذوى صعوبات التعلم. حيث توصلت هذه 
الدراسات إلى أهميتها البالغة في التمييز 01616762)1366 '(02515]62)1© بين ذوى 
صعوبات التعلم والعاديين ومن هذه الدراسات : :1989 ,1:32 كك [عمء51 
9 ,7315ا ع ,2011132 ,5173125011 :19936 :1992 ,25173115011 


وفضلا عن ذلك فإن الارتباطات بين مستوى كفاءة الذاكرة العاملة والتحمصيك 
تميل بصفة عامة إلى الارتفاع حيث تراوحت بين (0,77- 0,40) بالنسبة للففهم 
القرائىء أكثر أنعماط صعوبات التعالم شيوعا وانتثشغارا 





مدخل معرفي مقترح لتفسير صعوبات التعلم مس 





1990 ,لهأكاغطن ع معم61661,1980,1983:1110م10322611121120-21 
3 ,17111161 على 5135501. 


وأند عرنت هذه الدراسات الذاكرة العاملة بأنها: 


"المخفزن المتزامن أو الآن المعلومات وتعهبزها أو معالجتها" : 
58 210 5101386 51221011131160115 1526 35 0611260 15 781لا 


و1990 ,[ةأس1غطن) عى 2ع100/ز>1030610311,1987,1) '12101112]101 01 
0 ,ء5نامط)531) 


وتختلف مهام الذاكرة العاملة عن مهام الذاكرة قصيرة المدىء فبينما تخخقخسص 
الذاكرة العاملة بالمهام المعرفية ذات المستوى الأعلى أو الأكثر تعقيدا متل الفهم 
القرائى والرياضيات» 8061ع1 - طقلط 0 0112116م122 '12:19نا3:1م 15 1١1/134‏ 
20 » فإن الذاكرة قصيرة المدى تلعب دورا هاما في الأنشطة أو المسهام 
المعرفية ذات المستوى الأدنى أو الأقل تعقيدا مثل القراءة والتعرف. 


0 10177-167761 12 1016 ]0182م120 32 1339م تأجدط 1111 5. 


وعلى ذلك فإن الإسهام النسبي للذاكرة العاملة فى التباين الكلى للفروق بين 
ذوى صعوبات التعلم والعاديين من الأطفال والكبار أكبر وأكثر أهمية من إببسهام 
الذاكرة قصيرة المدى. 


ويتفق العديد من الباحثين على أن محتوى الذاكرة العامة هي التمثيلات 
النشطة للذاكرة طويلة المدى (11034آ) 06اناع3 15 11/841 01 أمعاممه عط 
عه :عل1عط5 :1986 ,لإعاء1983:58200 ,ممدععلصة) 5مم2)0أمءدء مع 
7 كم 1ع 10617) 

كما أنها-أى الذاكرة العاملة-هي نظام تحمل خلاله المعلومات حيث تعالج 
وتجهز وتحول. بينما تتكون الذاكرة طويلة المدى من وحدات معرفية مستقرة. 
وذات ترابطات عالية تشمل المعلومات المتعلقة بالمعاني والأحداث. 





سب دراسات وبحوث في علم النفس المعرفي 





ويحدث الترميز في الذاكرة العاملة عندما تكون تمثيلات الذاكرة طويلة المدى 
نشطة تماما » سواء باختيار الإجراءات أو الاستراتيجيات التي توجه الترميزء أو 
كنتيجة للتعلم السابقء أو نتيجة لتفاعل التعلم الحالي مع التعلم السابق. 
وقد أجرى 951:3501,1994 دراسة بعنوان "الذاكرة قصيرة المدى والذاككاوة 
العاملة": هل كلاهما يسهمان في فهم التحصيل الأكاديمي للأطفال والبالغين مسن 
ذوى صعوبات التعلم؟. 
وكانت أهداف هذه الدراسة على النحو التالي: 
©> تحديد دور كل من الذاكرة قصيرة المدى والذاكرة العاملة باعتبارهما مكونين 
مستقلين في التمييز بين ذوى صعوبات التعلم والعاديين من أقرانهم في نفس 
المدى العمرى. 
© مقارنة الوزن النسبي لإسهام الذاكرة قصيرة المدى والذاكرة العاملة في التباين 
الكلى الفروق بين ذوى صعوبات التعلم وغيرهم من الأطفال والبالغين. 
© اختبار الفرض القائل أن كلا من الذاكرة قصيرة المدى والذاكرة العاملة يشكل 
مكون مستقل يتباين في ارتباطه بالتحصيل الأكاديمي. 
وقد شملت عينة الدراسة 0 طالبا من ذوى صعوبات التعلم منهم 545 طالباء 
75 طالبة» 85 طالبا من غير ذوى صعوبات التعلم منهم 417 طالباء 9" طالبة. 
كما اختبرت الغالبية العظمى من الطلاب ذوى صعوبات التعلم في المستشفى 
الجامعي بينما اختبر الطلاب العاديين بالمدارس العامة. 
وقد شملت الاختبارات المستخدمة مجموعة اختبارات لقياس الذاكرة قصيرة 
المدى: لفظية وعددية ومكانية. كما شملت مجموعة اختبارات لقياس الذاكرة العاملة 


عددها ١١‏ اختبارا تفيس مختلف الأنشطة العقلية المعرفية التي تتطل ب مستوى 
أعلى من التجهيز والمعالجة . 


وباستخدام تحليل التباين المتلازم» ومعامل الارتباط الجزئىء والمتعدد 
والانحدار المتعدد» توصلت هذه الدراسة إلى النتائج التالية: 

-١‏ دلالة قيم (ف) للفروق بين ذوى صعوبات التعلم وأقرانهم العاديين على 

مقاييس الذاكرة العاملة لصالح العاديين وذلك على النحو التالي: 
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- الاستماع أو الإنصات 28لمء)1.15 (حجم الجملة ). 

- الاستعادة اللفظية (السجع - إعادة القصص- ترابطات المعاني ). 

- استعادة مهام التصور البصري المكاني(بصري/ مصفوفة/ صور/ تسلسل). 

- العلاقات اللفظية(تسلسل الأرقام المسموعة تسلسل جمل-تصنيف معاني). 

؟- دلالة قيم (ف) للفروق بين ذوى صعوبات التعلم» وأقرانهم العاديين (من 
غير ذوى صعوبات التعلم) لصالح العاديين على مقاييس الذاكرة قصيرة المدى 
على النحو التالي: 

- تسلسل الكلمات - إعادة إنتاج تصاميم 

*- عدم دلالة قيم ف للفروق بين المجموعتين في باقي المقاييس المستخدمة. 

؛ - كانت ارتباطات مقاييس الذاكرة بالتحصيل الأكاديمي لدى ذوى صعوبات 

التعلم والعاديين على النحو الذي يوضحه الجدول التالي: 

جدول( 5 ) يوضح معاملات ارتباط مقاييس الذاكرة بالتحصيل الأكاديمي لدى 

ذوى صعوبات ن التعلم والعاديين _ 


٠‏ كبرت ٠...‏ [ لين (غر تون تصعريتا 
| الذاكرة الذاكرة قصيرة | الذاكرة العاملة الذاكرة 
العاملة المدى فصيرة المدى 
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ويتضح من هذا الجدول دلالة ارتباطات معظم مقاييس الذاكفرة بالتحصيل 
الأكاديمي لكل من العاديين وذوى صعوبات التعلم من أفراد عينة الأطفال 
والبالغين. 

ومعنى هذا أن كل من الذاكرة العاملة والذاكرة قصيرة االمدى يقف خلف 
مستوى التحصيل الأكاديمي سواء لدى العاديين أو ذوى صعوبات التعلم . 

ونحن نرى أن الذاكرة العاملة والذاكرة قصيرة المدى يمثلان مكونان أساسيان 
في نظام تجهيز ومعالجة المعلومات لدى الفرد. الأمر الذي يمكن معه استنتاج أن 
انخفاض التحصيل الأكاديمي لدى ذوى صعوبات التعلم يرجسع إلى اضط راب 
الذاكرة لديهم بصورة خاصة» واضطراب نظام تجهيز ومعالجة المعلومات لديهم 
بصورة عامة. 

يؤكد هذا ما توصل إليه 16786562,1988 من وجود اضطرابات حادة تشيع 
لدى ذوى صعوبات التعلم من الأطفال. تبدو من خلال معالجتهم لمعظم المهام 
المعرفية المتعلقة بالذاكرة» من حيث سعة الذاكرة وكفاءتها أو فاعليتها في تجهيز 
ومعالجة مواد الفهم القرائى» كما كانت الفروق بين ذوى صعوبات التعلم والعاديين 
في تلك المهام لصالح العاديين. 

كما توصل 1989 ,54681613 إلى أن تذكر الأطفال العاديين لقوائم الكلمات 
كان أفضل من تذكر الأطفال ذوى صعوبات التعلم لها» عند مختلف المستويات 
العمرية. الأمر الذي يدعم الافتراضات القائلة أن ذوى صعوبات التعلم يعانورن من 
اضطرابات الذاكرة. 

فاعلبة أو كفاءة التمثبل المعرفي 


10 076[ لاع م 01 ء الاعع ]نآ 
حدد 86562,1986 101 ثلاث صيغ تسيطر على التوجهات البحثية والنظرية 
في مجال صعوبات التعلم هي: 
> المدخل أو النموذج النفسي العصبي الذي يقوم على افتراضات مؤداههما 
أن الاضطرابات النفسية العصبية تقف خلف صعوبات التعلم. وهى -في رأينا- 
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افتراضات عامة -كما سبق أن أوضحنا- وتحتاج إلى مزيد من البحوث النظرية 
والتطبيقية التي تدعم هذا المدخلء ما لم تقدم التطورات التكنولوجية للعلوم 
العصبية أساليب تجريبية تفسر العلاقات القائمة بين العمليات النفسية العصبية. 
وعمليات التجهيز والمعالجة والتعلم. 


> ثاني هذه الصيغ هي صيغة المدخل أو النموذج السلوكي التحليلي الذي 
يفترض أن صعوبات التعلم تحدث نتيجة الافتقار للممارسة الفعالة المعززة. أو 
نتيجة تعلم استجابات غير ملائمة أو غير صحيحة. ومع أن البحوث التي أجريت 
على الجانب العلاجي من هذا المدخل قد حققت نتائج مشجعة وإيجابية: إلا أن 
هذه النتائج كانت ضيقة وقاصرة على مهارات محددة. 


© الصيغة الثالثة لهذه التوجهات هي الصيغة المعرفية التي تقسوم على: 
علمية علم النفس المعرفي. مفترضة أن صعوبات التعلم هي نتيجة للفشل في 
عمليات تجهيز ومعالجة المعلومات. وخاصة عند مستوى التجهيز الاستراتيجي 
أو عند اشتقاق الاستراتيجيات الملائنمة. البدوع 5غ11)1أطو0135 عسمتصردء.1 
عط) )ة تالتتقلنكء أ الهم رعمأووعء10م 3201095 لهأ دز عستطلتد1 3 درمنعا 
1055م عأع5)12]2 01 أعن1 


ومع تحفظ 10186561 على هذا المدخل أو النموذج من حيث محدود يته 
في تفسير التغير في السلوك ٠‏ إلا أنه أكد على التفاعلات التي تحدث بين عمليات 


وعلى ذلك فإن المدخل أو النموذج المعرفي هو من الصيغ الأساسية التي 
يراها العديد من المشتغلين والمتخصصين في مجال صعوبات التعلم واعدة. ونحن 
نرى أن ذوى صعوبات التعلم يفتقرون إلى فاعلية أو كفاءة التمثيل المعرفي. حيث 
تظل معظم الوحدات المعرفية والمفاهيم المكتسبة أو المتعلمة في البناء المعرففي 
لهم سابحة أو طافية 4103]188» تفتقر إلى الاستيعاب والتسكين 3551121136108 
0 20 0. 
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ونتيجة لعدم إحداث ترابطات معرفية قصدية بينهاء فإنها لا تلبث أن تخبوء 
ويتناقص عددها بالفقد أو النسيان. وتتحلل آثارها داخل عمليات ونظم التجهيز. 
ويصبح البناء المعرفي لهم ضحلا وهزيلا » ويؤثر مرة أخرى بدوره على 
الاستيعاب أو التمثيل اللاحق للوحدات المعرفية. فتنحسر فاعلية أو كفاءة التمثيل 
المعرفي لهؤلاء التلاميذ أو الأفراد ذوى صعوبات التعلم. 

ومما يدعم هذا التوجه الذي نطرحه تواتر الأدلة الذي خرجت بها الدراسات 
المختلفة حول مشكلات تجهيز ومعالجة المعلومات لدى ذوى صعوبات التعلم. 

ومن هذه الدراسات: 

© دراسة (1984 ,830173) الذي توصل إلى أن ذوى صعوبات التعلم مسن 
الأطفال والبالغين لديهم مشكلات في تجهيز ومعالجة المعلومات. وهذه المشكلات 
تقود إلى صعوبات في اتباع التوجيهات أو التعليمات التي تعتمد على الذاكرة 
السمعية (إ12612701 '[31101101 » ومشكلات في الإدراك الاجتماعي 506131 
0 :؛»؛ وإدراك الحركة 220401 761671021 

© دراسة (710467038, (1987 , 4/5 ]© التي توصلت إلى أن المشكلات 
المعرفية الناشئة عن اضطراب تجهيز ومعالجة المعلومات لدى ذوى صعوبات 
التعلم بالتطبيق على عينه قوامها "8١‏ من البالغين ... هذه المشكلات كان 


تصنيفها على النحو التال: 
- الذاكرة 97٠١‏ - التاإزر 90١5‏ 
- الاستماع 96١18‏ - الإدراك البصري 96١4‏ 
- التفكير 90١‏ - الحديث 96١7‏ 


- الإدراك السمعي 90٠١‏ (1987 ,[4 1 ' رهد 10] ) 

ويلاحظ أن تصنيفات المشكلات التي أوردتها هذه الدراسة ذات طبيعة 
معرفية» تنشأ عن اضطراب نظام تجهيز ومعالجة المعلومات. وهذه مرة أخرى 
تؤثر على كفاءة التمثيل المعرفي وفاعلياته. حيث تشكل عمليات الاستماع والإدراك 
السمعي والإدراك البصري منافذ استقبال المعلومات. كما تشكل عمليات الذاكفرة 
والتفكير أسس التمثيل المعرفي. 
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©> دراسة 81,1982]»© ,10651161,الذي لاحظ قصور و ائف عمليات 
تجهيز ومعالجة المعلومات لدى المراهقين من ذوى صعوبات التعلم. ويرى هؤلاء 
الباحثون أن الفشل في الاستخدام النشط لاستراتيجيات تجهيز ومعالجة المعلوأمات 
هو سبب ونتيجة في ذات الوقت. لضعف كفاءة التمثيل المعرفي لدى أفراد عينه 
الدراسة من ذوى صعوبات التعلم. 

ومن المسلم به أن فاعلية أو كفاءة التمثيل المعرفي تعتمد على شيكات 
ترابطات المعاني. وعلى مدى الاستخدام النشط لهذه الوحدات المعرفية وتوظيفها 
في مختلف الأنشطة المعرفية. 

وحيث أن البناء المعرفي لذوى صعوبات التعلم يتصف بالضحالة والضآالة 
غالباء فإن عدد الترابطات القائمة بين الوحدات المعرفية التي تشكل البناء المعرفي 
لهم يكون ضئيلا. حيث يجدون صعوبة في استقبال المفاهيم والرموز وإكسابها 
المعاني والدلالات . ومن ثم تضعف لديهم كفاءة عمليات التمثيل المعرفي. 


الافتراضات الأساسية التي نقترحها للمدخل المعرفي 

الواقع أن عملية اشتقاق فروض أو افتراضات لمقترحنا القائم على المدخل 
المعرفي ليست يسيرة. في ضوء خصائص التناول المعرفي وما تنطوي عليه من 
تعقيد وصعوبة في القياس» وتداخل محدداته؛ وتأثيرها وتأثرها المتبادل. فضلا 
عن تداخل هذا المدخل مع المدخل النفسي العصبيء وكذا مدخل العمليات النشسسية 
الأساسية اللذان عرضنا لهما آنفا. ومع ذلك فإن هناك قدرا من المنطقية والعلمية 
يقف خلف اشتقاق هذه الافتراضات . 

والافتراضات التي نقترحها للمدخل المعرفي على النحو التالي: 

2 تختلف خصائص البناء المعرفي لذوى صعوبات التعلم كما وكيفا (أو 

مستوى ومحتوى ) عنها لدى أقرانهم العاديين في نفس المدى العمرى. 


-> القصور أو الاضطرابات أو الصعوبات التي يعانى منها ذوى صعوبات 
التعلم تتناول الاستراتيجيات أو الأساليب التي يس تخدمونها لا القدرات أو 
الإمكانات العقلية لهم. 
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© يمكن عزو الفروق الفردية بين ذوى صعوبات التعلم وغيرهم في 
الأنشطة العقلية المعرفية» واستراتيجيات التجهيز والمعالجة:؛ إلى البنسى 
المعرفية الفارقة لديهم. 


<> تعتمد كفاءة أو فاعلية التمثيل العقلي المعرفي للمعلومات على تفاعل 
مكونات أو عمليات التجهيز مع محتوى البناء المعرفي بخصائصه الكمية 
والكيفية. 
©©> تنشأ صعوبات التعلم نتيجة الفشل في : 

- الاحتفاظ بالمعلومات أو معالجتها أو تخزينها أو توظيفها واستخدامها. 
- الفشل في تجهيز ومعالجة المعلومات واشتقاق الاستراتيجيات الملائمة. 
- ضعف كفاءة التمثيل العقلي المعرفي للمعلومات. 
©> الإسهام النسبي للذاكرة العاملة في التباين الكلى للفروق في التحصيل 
الأكاديمي بين ذوى صعوبات التعلم وأقرانهم العاديين إسهاما جوهريا دلا 
لصالح العاديين. 
> تختلف قدرة ذوى صعوبات التعلم عن قدرة أقرانهم العاديين على إحداث 
ترابطات بين الوحدات المعرفية التي تكون البناء المعرفي لكل لصالح 
العاديين . 
© شبكات ترابطات المعاني للذاكرة طويلة المدى لدى ذوى صعوبات التعلم 
تختلف كما وكيفاء عنها لدى أقرانهم العاديين في نفس المدى العمرى 
لصائلح العاديين. 
©> تخضع العلاقات السببية بين : البنية المعرفيةء والاستراتيجيات المعرفية 
والذاكرة العاملة, أو كفاءة نظام تجهيز ومعالجة المعلوماتء» وكفاءة التمثيل 
المعرفي لنموذج سببي يفسر هذه العلاقات. 
وتظل الافتراضات التي عرضناها باحثة عن أساليب منهجية جيدة التصميم. 


وادوات قياس على درجة مقبولة من الصدق والثبات للتحقق منها. ونحن نستثير 
حماس شباب الباحثين للعمل لتناول هذه الفروض بالبحث والدراسة . ونمد أيدينا 
لأي تعاون علمي جاد في هذا المجال. 
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الخلاصة 


#ايرتكز المدخل النفسي العصبي على عدد من العلوم العصبية الأساسية 
الحديئة 51 وهى: علم فسيولوجيا الأعصاب 
113510108م10ناء71 ؛ علم التشريح العصبي 716111:021224011137 وعلم النفشس 
العصبي '1[6111:005[(:1101083. 


## على الرغم من التقدم الهائل الذي أحرزته العلوم العصبية في رصد 
الكثير من الظواهر المرتبطة بالجهاز العصبي المركزي بوجه عام وبالمخ بوجه 
خاص, اعتمادا على التطور التكنولوجي المواكب أحيانا والرائد أحيانا أخرى لهذا 
التقدم ‏ إلا أن هناك عدد من المحددات التي تحكم الظواهر المتعلقة بالتعلم والنمو 
الإنسائي. 


+*# يحاول المدخل النفسي العصبي ربط ما هو معروف من وظائف الم 
بما هو مفهوم من سلوكيات الناس.وبمعنى آخر يحاول هذا المدخل تحديد دور 
المخ في التفكير والسلوك عن طريق الدراسة الإمبريقية التجريبية القائمة على 
التغيرات العصبية الناشئة عن هذه السلوكيات. 


#تزايد عدد الدراسات والبحوث النظرية والتطبيقية التي أجريت في 
مجال العلوم النفسية العصبية المتعلقة بالأطفال ذنوى صعوبات التعلم خلال 
العقد الأخير من هذا القرن. بهدف الوصول إلى نتائج إيجابية حول المشكلات 
والصعوبات النوعية التي يعانى منها هؤلاء الأطفال. وقد أدى هذا إلى تزايد 
تطبيق المبادئ النيوروسيكولوجية أو النفئس عصبية لفهم وعلاج 
الاضطرابات النمائية. 
*# قدم المدخل العصبي عددا من بطاريات الاختبارات التشخيصية التي 
استخدمت بنجاح في مجال صعوبات التعلم والمشكلات النفس عصبية الأخرى 
مثل: ش 

- 1]88]]72165 أدع1' لهعأع 1010 55د وتنباءاآ سهقااع] - 1215)680آ. 
- .8847215 أوع'1' أقءأع10أمطاء نزودمتنباءاآ قاوة”تطء11 - وبآ 


ب دراسات وبحوث في علم النفس المعرفي 





- تاقث .حل دع :دلالطن) 101 تدع )دا الاعسروعدوعهف :20123 1. 

# ارتبطت الافتراضات التي يقوم عليها المدخل النفسي العصبي بالتوجهات 
الأساسية له من ناحية» وبالدراسات والبحوث التي أجريت في ظله مسن ناحية 
أخرى. على أن هذه الافتراضات أخذت طابعا سيكومتريا متأثرة بالعديد من 
الاختبارات والبطاريات النفس عصبية التي أعدها رواد هذا المدخل والمتحمسون 
له. 

# للمدخل الذ بي العصهي تأثيرات متعاظمة على التطورات النظرية 
والتكنولوجية التي حدثت:فيّمتجال الدراسات والبحوث العصبية والنفس عصبية 
والفسيولوجية العصبية » فقد كان هذا المدخل دافعا لابتكار واشتقاق العديد من 
أجهزة وأدوات القياس الاختبارية والقياسية مثل: 


©>خريطة النشاط الكهربائي للمخ 815401) مسأممدل! واتوناعخ اأمعنمءءاظ منوءه) 





>جهاز رسم المخ ) سمععهلمطمععمعوماء» 81 ) 
©>جهاز قياس الطاقة ط5) لمتتدعامم فععاه 159) 
>الرسم الطبقي بالكمبيوتر 017) وطامهعوهمه) لعأسام مرو ©) 


© التصوير بالرنين المغناطيسي 8118) وستومس1آ ععسددموع8 عتأعمعد31) 


؛#إزاء قصور المداخل الأخرى التي حاولت تفسير صعوبات التعلم عن 
تقديم تفسيرات مقنعة لبعض الاضطرابات المعرفية عموما وصعوبات التعلم 
بصورة خاصة. ومع التسليم بأن التعلم هو نوع من النشاط العقلي المعرفي الذي 
ينتظم العديد من المفاهيم أو التكوينسات المعرفية كالبنية المعرفية. 
والاستراتيجيات المعرفية» ونظم تجهيز ومعالجة المعلومات؛: وما وراء المعرفة. 
ونظم الضبط المعرفي والانتباهء والذاكرة. فإننا نحصاول من خلال المدخل 
المعرفي المقترح أن نقدم إطارا تفسيريا أوليا لبعض الاضطرابات المعرفية 
بصورة عامة وصعوبات التعلم بصورة خاصة. 


لكي 
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# يركز هذا المدخل على دور كل من اكتساب المفاهيم والاستراتيجيات 
المعرفية والعمليات المعرفية ونظم تجهيز المعلومات في التعلم المعرفي القائم 
على عمليات التجهيز والمعالجة من ناحية؛ وعلى اعتبار أن التعلم نوع مسن 
النشاط العقلي المعرفيء يتأثر بكل من المعرفة السابقة؛ واساليب اكتسابهاء 
والاحتفاظ بهاء وتخزينهاء واستخدامهاء واستراتيجيات استخدامها من ناحية 
أخرى. 
#ينطلق هذا المدخل الذي نتبناه - في رأينا- من عدد من الأسس 
والمحددات التي نعرض لها على النحو التالي: 
© الحصيلة اللغوية والمعرفية من المفاهيم أو السعة المعرفية 
© الاستراتيجيات المعرفية وفاعليات استخدامها 
> سعة ونظم تجهيز ومعالجة المعلومات 
© فاعلية أو كفاءة الذاكرة العاملة 
© فاعلية أو كفاءة التمثيل المعرفي 
# نحن نرى أن ذوى صعوبات التعلم تغلب عليهم الخصائص التالية: 
©> سوء تقويمهم لقدراتهم عند معالجة المهام أو المشكلات المختلفة. 
© الفشل في تخطيط أو اختيار أو اشتقاق استراتيجيات فعالة أو ملائمة 
عند معالجة المهام أو المشكلات . 
© الفشل في تطبيق الاستراتيجيات الناجحة حتى مع توافرها 
©> تناقص حماسهم أو مثابرتهم عند معالجتهم للمهام أو المشكلات 
> الفشل في تحديد أو تصحيح أخطائهم أو تعديل جهودهم أو استراتيجياتهم 
التي بدعوها. 
© الفشل في الحكم على أداءهم الكلى وتقويمه عند الانتهاء منه 
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# إن المدخل أو النموذج المعرفي هو من الصيغ الأساسية التي يراها 
العديد من المشتغلين والمتخصصين في مجال صعوبات التعلم واعدة. ونحن نسرى 
أن ذوى صعوبات التعلم يفتقرون إلى فاعلية أو كفاءة التمثيل المعرفي. حيث تظل 
معظم الوحدات المعرفية والمفاهيم المكتسبة أو المتعلمة في البناء المعرفي لهم 
سابحة أو طافية ع410201»: تفتقر إلى الاستيعاب والتسكين 2551231124101 
201110 . 

##الافتراضات التي نقترحها للمدخل المعرفي على النحو التالي: 

> تختلف خصائص البناء المعرفي لذوى صعوبات التعلم كما وكيفا (أو 
مستوى ومحتوى ) عنها لدى أقرانهم العاديين في نفس المدى العمرى. 

© القصور أو الاضطرابات أو الصعوبات التي يعانى منها ذوى صعوبات 
التعلم تتناول الاستراتيجيات أو الأساليب التي يستخدمونها لا القفدرات أو 
الإمكانات العقلية لهم. 

©> يمكن عزو الفروق الفردية بين ذوى صعوبات التعلم وغيرهم في 
الأنشطة العقلية المعرفية» واستراتيجيات التجهيز والمعالجة:» إلى البنى المعرفية 

© تعتمد كفاءة أو فاعلية التمثيل ١‏ لعقلي المعرفي للمعلومات على تفاعل 
مكونات أو عمليات التجهيز مع محتوى البناء المعرفي بخصائصه الكمية 


©> تنشأ صعوبات التعلم نتيجة الفشل في : 

© الاحتفاظ بالمعلومات أو معالجتها أو تخزينها أو توظيفها واستخدامها. 
> الفشل في تجهيز ومعالجة المعلومات واشتقاق الاستراتيجيات الملائمة. 
> ضعف كفاءة التمثيل العقلي المعرفي للمعلومات. 

© الإسهام النسبي للذاكرة العاملة في التباين الكلى للفروق في التحصيل 
الأكاديمي بين ذوى صعوبات التعلم وأقرانهم العاديين إسهاما جوهريا دالا 
لصالح العاديين. 
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© تختلف قدرة ذوى صعوبات التعلم عن قدرة أقرانهم العاديين على 
إحداث ترابطات بين الوحدات المعرفية التي تكون البناء المعرفي لك ل لصالح 
العاديين. 

©> شبكات ترابطات المعاني للذاكرة طويلة المدى لدى ذوى صعوبات التعلم 
تختلف كما وكيفاء عنها لدى أقرانهم العاديين في نفس المدى العمرى لصالح 
العاديين. 

©> تخضع العلاقات السببية بين: البنية المعرفية؛ والاستراتيجيات المعرفية 
والذاكرة العاملة» أو كفاءة نظام تجهيز ومعالجة المعلوأماتء. وكفاءة التمثيسل 
المعرفي لنموذج سببي يفسر هذه العلاقات. 
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المراجع 
أولا : المراجع العربية 


١.فتحي‏ مصطفى الزيات " نمذجة العلاقات السببية بين السن والذاكرة والمستوى 
التعليمي ومستوى الأداء على حل المشكلات " مجلة كلية التربية- جامعة 
المنصورة » الجزء الرابع ٠»‏ العدد السادسء» ديسمبر » 985١م‏ . 

؟.فتحي مصطفى الزيات " أثر التكرار ومستويات معالجة وتج هيز المعلومات 
على الحفظ والتذكر " دراسة تجريبية مقارنة - مجلد المؤتمر الأول لعلم النفئس 
بإشراف الجمعية المصرية للدراسات النفسية » إبريل 146١م‏ ؛» مجلة رسالة 
الخليج ؛ العدد ١5‏ . 

".فتحي مصطفى الزيات " القيمة التنبئتية لمقاييس تقدير الخصائص الس لوكية 
واختبارات الذكاء في الكشف عن المتفوقين عقليا من طلاب المرحلة الثانوية " 
القاهرة » مجلة دراسات تربوية؛ إشراف سعيد إسماعيل علي » 141١م‏ » العدد 
لاا . 


5 121101122]1011 0غ6أهعم16 320 4001110221 01 أعه 811 عط[ 
عع2ع8 1لأعام] 01 5اعناعآا امعرع0111آ أ 5عاع5126 50117125 دوع امعط 

5..الكتاب السنوي السادس لعلم النفس- إشراف فؤاد أبو حطب - يناير 585١م‏ . 

.فتحي مصطفى الزيات " أثر استخدام الآلات الحاسبة اليدوية على التحصيل في 
الرياضيات ونمو القدرة العددية لدى طلاب التعليم العام المتوسط والثانوي » 
مجلد المؤتمر الرابع لعلم النفس » مركز التنمية البشرية والمعلومات » القاهرة » 
84 أم. 

.فتحي مصطفى الزيات , بعص أبعاد المجال المعرفي والمجال الوجدان-ي 
المرتبطة بأسلوبي الاندفاع / التروي » الاعتماد / الاستقلال عن المجال لدى 
طلاب الجامعة . مجلة كلية التربية بدمياط » جامعة المنصورة » 8ام . 
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صعوبات التعلم من تلاميذ المرحلة الابتدائية " مجلة جامعة أم القرى للبحوث 
العلمية ؛ العدد الثان » 5٠19‏ اهء2 9584١م.‏ 
2 ني 2 

٠.فتحي‏ مصطفى الزيات " الأسس المعرفية للتكوين العقلي وتجهيز المعلومات " 
الطبعة الأولى ٠‏ دار الوفاء للطبع والنشر التوزيع » المنصورة » 195١م‏ . 
١.فتحي‏ مصطفى الزيات " العلاقة بين البنية المعرفية والاستراتيجيات المعرفية " 
محاضرة ألقيت في سيمينار قسم علم النفسء, كلية التربية جامعة المنصورة » 
المنصورة » ديسمبر 14ام. 

١١.فتحي‏ مصطفى الزيات "' مصداقية النموذج المعرفي التوليدي الاستكش افي 
للابتكارية " المؤتمر الثاني عشر لعلم النفس بأسيوط يناير» 1315م . 
١١.فتحي‏ مصطفى الزيات " سيكولوجية التعلم بين المنظور الارتباطي والمنظور 
المعرفي " دار النشر للجامعات - الطبعة الأولى - القاهرة 195١م‏ . 

4'.فتحي مصطفى الزيات » أحمد البهي السيد » محمد عبد السميع رزق ' بنعصض 
أبعاد البنية المعرفية وأثرها على قدرات التفكير الابتكاري دراسة استكشافية " 
مجلد المؤتمر الثالث عشر لعلم النفس - كلية التربية جامعة جنوب الوادي قنا/ 
مصر 1595١م.‏ 


1011 01 اعاع1313ك علكلأم203 عط]' (1990) . 1 . ىر وممدرعلمث .15 
:للخ , 1111150216 


2812 لإلده 1[ 010 01 ]1 عل 1 لأمل 8.)1984 .]1 ,ومدمعلمة4 .16 
-594 ,113 لتتعرء2): لزع 1010ع:ز5 61121621621م1<2 01 01012131[ 7( نامل 
63 


:21612201 111111211 .(80.)1968.] بمتأكتطذ رن ا[رممعمكاة .17 
ععطعم5 . /قا.آ ص[ .5عءووعه50م 2021501 115 210 لأعأاولز5 0ع05م210 
200 ع12طعدع1! 01 لإع15أمطعئزوم عطا (805) عممعم71.1.5 عي 
بكاء[38 (2 .01م ) 1م160 له أعتقع5عة1 ص1 5عع5 201932 ذل 110107261011 
كو عالمعلهعقم : 0116م 
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./[262001 77011185 01 ذ5عكنا ع1" (12.)1989.ى3 ,لزعاء282200 .18 
6 .28.1 برلإعاع 1 .834.) ,ولقطاءع00 1 .0 .لمتمم[ه50. 2.1 
بتاء ل (107-123 .مم) دعطعة10ممة لإممتاماء1ل7عام1 :ل 1ممرعكل8ة (كل8 

. 1761138 -110861م5 :ملا 


و25 ,51616 . لإ01لرع5 عملكاه17 (8.10)1992 ,لإعاء82300 .19 
556-59 


اع ]1» لإعاعع2]6 ع1 . (1993).:) بطأعالطي ,.لاءى ,لنزعاء2300 .20 
4 198مممعء84 7 [وععأاتاع1 العتامعءدء طغلة عم0اممدع1[ أنءنامصسآ 
5 , 146 ,21 , همه لاأتمع 20) 


. (10)1975 ,3قة طأعنتاظا ,.آطأ ,لممكصمط1 ,.ط .ىل ,لإعاء852300 .21 
0111281[ .(2061201 10رع]-51011 01 ع1ناأعناناد عطا لمد طاعمء! 18/010 
. 575-589 .14 ,1ه 1لاقطاع8 1[مطنء7؟ 220 م لأمممعآ 1[وطاعء7 01 


.5 .لا17610101 770116128 320 1085لدع15 :(1984).شرلزءاء8300 .22 
311-22 ,18 ع3211811256] 


خذ :/[201201 77011115 01 أمع020ت ع1 :(0.)1981[.خرلزء1ء582300 .23 
اع لطم ه1عع06 عتنابظ عأطدط10م لمة علهاذ المع رلك 15 01 لم71 
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58 625101 011161) :(0.)1982آ ,م11اظآ لمة ,.ن) ,805 .24 
.م10 .5ادع لنتاد ع8 3722 لمت 01535160 عمتصتدع1 م[ 15للكاد 
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8 015 ناد 31أ2عمممم1ع168 :(1986) .ل .5 ,رأعع) .27 
325-17 ,38 .مطح ئزو2 لللطن) .معط .ل .5222019 20د 111165 طدد1ل 
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,1126165 :1015201!!)165 085لمعدع[:(1997)./ا. [. عميع[ .37 
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لالز ووُ-ُ-:ا يب_ب7ب7بيا الكفاءة الذاتية الأكاديمية ومحدداتها - 


الفصل العاشر 


البنية العاملية الكفاءة الذاتية 
الأكاديمية ومحدداتها! 


للدكتور 
فتحي مصطفى الزيات 
أستاذ ورئيس قسم علم النفس التربوي 
كلية التربية . جامعة المنصورة 


نشرت هذه الدراسة بمجلد المؤتمر الدولي السادس للإرشاد النفسي بجامعة عين 
شمس . القاهرة ؛ مركز الإرشاد النفسي . كلية التربية جامعة عين شمس. 








الكفاءة الذاقية الأكاديمية ومحدداتها سس 


الفصل العاشر 


البنية العاملية الكفاءة الذاتية الأكاديمية ومحدداتها 
لا مقدمة 
لا مشكلة الدراسة 
لا تساؤلات الدراسة 
لا أهمية الدراسة 
لا أهداف الدراسة 
المفاهيم والمصطلحات المستخدمة في الدراسة: 


*# البنية العاملية ##الكفاءة الذاتية الأكاديمية 
##التحصيل الأكاديمي #المسار أو المعدل الأكاديمي 
>+#محددات الكفاءة الذاتية الأكاديمية 
لا الافتراضات النظرية والمحددات المنهجية لنظرية الكفاءة الذاتية 
ل) فروض الدراسة 
لا منهج الدراسة وإجراءاتها 
| لا نتائج الدراسة 
لا مناقشة نتائج الدراسة وتفسيرها 
| لا المراجع 





سس دراسات وبحوث فى علم النفس المعرفى 





البنيه العاملية الحفادة الذاتيهة 
الأكاديمية ومحدداتها 


5-0 


مقدمة 

ظلت ظاهرة التعلم »ومحدداته» ومدخلاته» وعملياته» ونواتجه؛ تستأثر باعظضم 
قدرمن الاهتمام الإنسانىعلى جميع المستويات» والقفاتهء والتوجهات» وعلى 
اختلاف الأطر الثقافية» والمحددات الاجتماعية» والاقتصادية. كما استقطبت عناصر 
منظومة التعلم والعوامل التى تؤثرعليها أوترتبط بهاء فى علاقات سببية أو 
ارتباطية» اهتماما مطردا من الباحثين» والمربين» وعلماء النفس» على اختلاف 
مدارسهم؛ ورؤاهم» وتوجهاتهم. ومع تطور النظرة إلى التعلم الانسانى ومحدداته. 
باتت قضايا كيف نواتج التعلم ومخرجاته مرتبطة عضويا ووظيفيا بقضايا كيف 
مدخلاته وعملياته ونواتجه. 


ورغم التسليم بأن تعدد وتنوع وتباين نواتج التعلم يتوقف على تفعيل 
واستثارة النشاط العقلى المعرفى للفرد. ومحدداته المعرفية» وعوامله الانفعالية 
والدافعية» مع جودة المدخلات مستوى ومحتوى. فقد اختزل نظامنا التعليمى كافة 
نواتج التعلم فى مكون أو متغير واحد هو التحصيل الدراسى؛ بحيث بات هذا 
المتغيرء أكثر المتغيرات جذبا للاهتمام القسرى لكافة أفراد وفئات المجتمع. 

ولذا فقد ظلت التساؤلات المتعلقة بمحددات التحصيل الدراسىء وعوامله؛ 
ونواتجه» تساؤلات مزمنة فى تكرارهاء وحدتهاء وديمومتها. وأخذت الإجابات 
عليها من خلال الدراسات والبحوث التى تناولتها تتجه بظاهرة التعلم إلى التعقيد 
والتعدد والافتقار إلى التكامل» وربما إلى التناقض أحياناء والتعارض أحيانا أخوى؛ 
أوعلى الأقل إلى نتائج فضفاضة: أو هلامية» تعجز عن تقديم أطر أو تفسيرات 
مقنعة لمحددات وعوامل التنبؤ والتحكم فى هذه الظاهرة. 


وقد ثماوجتك تكسبرات الباحئين وعلماء النكسر لهذه المحددات يبن : 


الكفادة الذاتية الأكاديمية ومحدداتها سس 





* مسئولية الأفراد بتكويناتهم العقلية المعرفية؛ والحسية العصبية؛ 
والانفعالية الدافعية المتمايزة عن تباين نواتج التعلم ومحدداته. 
مسئولية بيئة التعلم على تباين محدداتهاء وبما تشمله مسن مدخلات 
معرفية» وطرق تدريس, وأساليب تقويم, ومناخ نفسى اجتماعىء وإطسار 
فيزيقى, ونظام تعليمى يفتقر إلى تكامل الرؤية عن هذه النواتج والمحددات. 
وفى الواقع الحالى ظهرت شواهد وأدلة وملاحظات محسوسة؛ ومحسوبة تعكس 
تراجع قيم معاملات الارتباط ودلالاتهاء بين المدخلات على اختلاف صورهاء 
والنواتج على اختلاف أساليب قياسهاء وتقويمهاء ربما نتيجة لواحد أواكثر من 
الأسباب التالية: 
© تباين وتذبذب أساليب التقويم المستخدمة بين ما ينبغى أن يقاسء وبين ما 
يقاس بالفعل. 
© تباين وتذبذب الأهمية النسبية للمدخلات. واختلاف أوزانها النسبية 
المسهمة فى منظومة التعلم» واختلاف مستويات معالجتها. 
© عوامل أخرى غير منظورة أو غير مرئية ظلت أقل قابلية للبحث أو ربما 
خارج دائرته. 
وقد اجتهد الباحثون والمنظرون فى محاولات مستمرة ومتتابعة لتقديم 
تفسيرات نظرية جيدة» لمحددات التعلم ومدخلاته ونواتجه؛ ومن هذه التفسيرات 
النظرية ما يمكن أن يندرج تحت المنظور الارتباطى» ومنها ما يمكن أن يندرج 
تحت المنظور المعرفى؛ ومنها ما اتخذ موقعا مستعرضا فى كلا المنظورين." 
وقد اتجهت بعض النظريات فى تفسيراتها إلى تعظيم دور العوامل الدافعية 
مثل نظرية "أتكنسون" فى دافعية الإنجازء والعلاقة بين دوافع النجاح ودوافع تجنسب 
الفشل. 
بينما اتجه البعض الآخر إلى تعظيم دورالعوامل المعرفية متل: نظرية العزو 
أو التفسيرالسببى لدافعية الإنجاز 'لواينرء ونظرية التعلم الاجتماعى المعرفى 


(2) فتحى الزيات.سيكلوجية التعلم بين المنظور الارتباطى والمنظور المعرفى .القاهرة »دار النشرللجامعات5557١‏ 





مس دراسات وبحوث فى علم النقس المعرفى 





'لباندوراء ونظرية التعلم المعرفى القائم على المعنى ل "'أوزوبل"؛ ونظرية التعلم 
المعرفى كتجهيز ومعالجة المعلومات. 

ورغم ما لهذه النظريات من قيم علمية أثرت الفكر التربوى فى هذا المجال؛ 
وقدمت إسهامات علمية رائدة ومتفردة فى تفسير ظاهرة التعلمء ومحدداته. 
وعوامله. رغم كل هذا فقد ظلت محددات مدخلات التعلم ونواتجه تفتقر إلى الوحدة؛ 
والتكامل» وانخفاض القيمة التنبؤية لها. 

ونحن نرى أن هذا الافتقار إلى الوحدة والتكامل فى تفسير ظاهرة التعلم. 
ومحدداته. ونواتجه يرجع إلى : 

© نظريا إلى المداخل التحليلية التجزيئية التى قامت عليها هذه النظريات» 
مع التسليم بوحدة الذات وتكامل كبنونتها وتفاعل محدداتها. 

© وتطبيقيا إلى تذبذب رؤى ومعالجات نظامنا التعليمى فى رصده لمحددات 
ظاهرة التعلم وأساليب تعامله ومعالجته لها. 

ورغم ما يشوب هذه الرؤية من انتقادات تتعلق بالمحددات المنهجية لتناولها 
بالدراسة والبحثء. إلا أن هذه الوحدة - وحدة الذات وناعلية أو كفاءة محدداتما- 
تعبر عن نفسها عبر مختلف المواقف والآداءات .!! كيف ؟؟ 

ولكى نجيب على هذا التساؤل نطرح الأسئلة التالية من خلال مشكلة 
الدراسة الحالية. 

مشكلة الدراسة: 

تكررت ملاحظات الباحث الشخصية لمستويات آداء طلابه الذين يقوم 
بالتدريس لهم سواء فى مرحلة الليسانس أو البكالوريوسء؛ أو مرحلة الدراسات 
العليا: الدبلوم العام » والدبلوم الخاصء أن هذه الآداءات متسقة وشبه ثابتة ثباتا 
نسبياء إلى حد يسترعى الانتباه والاهتمام» وأن هذا الاتساق يحدث عبر مدى واسع 
ومتنوع من الأنشطة والمواد الأكاديمية» ويبدو ذلك من خلال ما يلى: 

احتفاظ الطالب بتقديره خلال معظم سنوات دراسته مهما اختلفت 
المجالات والمواد الأكاديمية التى يدرسها. 





الكفادة الذاتية الأكاديمية ومحدداتها سب 





## احتفاظ الطالب بمركزه النسبى بين أقرانه أو زملائه داخل المجال» 
الدراسى وعبر المجالات الدراسية المختلفة مهما اختلفت هذه المجالات ومهما 
اختلف مستواها الأكاديمى أوالمتطلبات الأكاديمية لها. 


*# موالفة الطالب لطاقته. وجهده الذاتى؛ فى علاقتهما بكل من التقدير 
والمركزالنسبى الذى يرتضيه لذاته.مهما اختلفت المدخلات والمتطلبات الأكاديمية, 
منتجا ثباتا نسبيا فى كليهما (التقدير والمركز النسبى بين زملائه). 

** تشير الدراسات والبحوث التى تناولت مستويات أداء الافراد عبر 
المجالات الأكاديمية المختلفة» إلى أن مستوى أداء الفرد ومعدل نشاطه الذاتى هو 
دالة لما يعتقد أنه يملكه من مقومات وإمكانات عقلية معرفية؛ وانفعالية دافعية. 
وحسية عصبيةء مع تأسيس هذا الاعتقاد على تقويم هذه المقومات أو الإمكانسات 
فى علاقتها بخبراته من النجاح والفشل. 

# ما تشير إليه النظرية الاجتماعية المعرفية لباندورا بأن الأفراد يملكون 
معتقدات 1361169765 تمكنهم أن يمارسوا ضبطا قياسيا أو معياريا لجهدهم أو 
نشاطهم الذاتىء وأفكارهم. ومشاعرهم. وأفعالهم. وردود أفعالهم,» وهذا الضبط 
الذاتى القياسى أو المعيارى يمثل الإطار المرجعى للسلوكيات التى تصدر عنسهم: 
من حيث مستواها ومحتواها.( 25 .2 ,1986 ,201118 133). 

* عمل الباحث رئيسا لكنترول السنوات الرابعة أدبى وعلمى لعدة سنوات» 
وقد لاحظ عند مراجعة تقديرات الطلاب ومجاميعهم التراكمية»: الممثلة لممستوى 
آدائهم خلال السنوات الأربع» عدة ملاحظات أثارت اهتمامه وهى: 


©> احتفاظ الطلاب بتقديراتهم خلال معظم سنوات دراستهم على اختلاف 
تخصصاتهم أدبى / علمى / طفولة؛ وحتى داخل المجال الواحصد: أدبى 
عربىء أدبى انجليزى» علمى رياضة. علمى ط.ك. علمى بيولوجى. 

©> احتفاظ الطلاب بمراكزهم النسبية بين أقرانهم داخل التخصص 
الفرعى؛ خلال سنوات دراستهم من السنة الأولى إلى السنة الرابعة فى 
معظم الحالات؛ مع بعض التذبذب أحيانا خلال السنة الأولى. 


عب دراسات وبحوث فى علم النفس المعرفى 





> ارتباط درجات المواد المختلفة ببعضها البعض داخل كسل تخصص 
ارتباطا مثيراء رغم تباين محتواها ومتطلباتهاء مثل المواد التخصصية 
فى الأقسام العلمية (رياضياتء: طبيعة وكيمياء. وبيولوجى) والمواد 
التربوية» مع تباين الأسس المعرفية التى يقوم عليها التحصيل أو الإنجاز 
الأكاديمى لكل منهاء مما يشير إلى عمومية ووحدة العامل أو العوامل 
التى تقف خلف هذا التحصيل أو الإنجاز الأكاديمى. 
كر غم التحاق الطلاب بالكليات الجامعية بمجاميع كلية فى الثانوية 
العامة تميل إلى التجانسء, وتنحصر داخل مدى ضيق نسبياء إلا أن آداء 
هؤلاء الطلاب أو إنجازهم الأكاديمى داخل التخصصات التى التحقوا بها 
فى نفس الكليةء قد أفرز تباينا ملموسا ودالا » عكس مدى تراوح بين 
ضعيف إلى ممتاز. 
#* عند مقارنة الأداءات الأكاديمية لطلاب الأقسام الأدبية» وطلاب الأقسام 
العلمية الملتحقين بكليات التربية» بأقرانهم الذين التحقوا بكليات الأداب والعلوم.ء 
على الترتيب» لوحظ ميل النتائج التحليلية المقارنة إلى أن تكون فى صالح طلاب 
وخريجى كليات التربية, داخل التخصص النوعى الواحد. رغم تقارب المدخلات 
وربما وحدتهاء فاعضاء هيئة التدريس لكل من المجموعتين العلمية والأدبية 
يكادون أن يكونوا هم أنفسهمء والفرق الملموس هو أن شرائح مجاميع الثانوية 
العامة لطلاب كليات التربية؛ تختلف اختلافا دالا عنها بالنسبة لطلاب كليات الآداب 
والعلوم؛ ومعنى هذا اتساق آداء الطلاب عبر المراحل الدراسية المتتابعة. 


نساوالات الدراسة: 

هذه الملاحظات الشخصية للباحث وما يساندها من أطر نظرية أو دراسات 
وبحوث منهجية وميدانية» أفرزت العديد من التساؤلات التى نحاول من خلال هذه 
الدراسة الإجابة عليها بحثا وتنظيرا ومن هذه التساؤلات ما يلى : 

* ما البنية العاملية للمحددات أو المتغبرات التى تقف خلف أداءات أو 

انجازات الفرد فى المجالات الأكاديمية ؟ (الكفاءة أو الفاعلبة الذائية). 





الكفاءة الذاتية الأكاديمية ومحدداتها سس 





+#امهل هناك نبات أو اتساق نسبى فوع أداءات الأفراد المتمثئلة فو 

التحصبل الدراسى فو المجالةآت الاكاديمية عبر السنوات الدراسية 

المختلفئة يمكن عزوه إلى الكفاءة أو الفاعلية الذاتية الأكاديمية؟ 

# هل يبحتفظ الفرد بمساره الأكاديمى بين أقرانه عبر الأنشطة أو 

الأداءات الأكادبمية المختلفة كما تقاس بالتحصيل الأكادبمى؟ 
* هل نانف الكفاءة الذاتبة الأكاديمية خلف اتساق تقدبراتئ الأفراد 
واحتفاظهم بمراكزهم النسببة ببن أقرانهم عبر السنوات الدراسية. 
والمجالات الأكاديمبة المختلفة. كما تفاسر بالتحصيل الأكاديمى؟ 
* هل تختلفى الكفاءة أو الفا علبة الذاتبة الأكاديمبة للفرد باختلاف: 
©> التخصص الأكادبمىو © المرحلة الدراسية أو (العمرية) 
©> الجنس 
أهمببة الدراسة: فى ضوء مشكلة الدراسة والتساؤلات التقنى تطرحها 
والمحددات النظرية والمنهجية لهاء تكتسب الدراسة الحالية أهميتها على المستويين 
النظرى والتطبيقى مما يلى: 

٠‏ قفمن الناحبة الفنظربة : تشكل هذه الدراسة خطوة هامة نحو تدعيم وحدة 
الذات» وتكاملهاء وتكامل محدداتهاء وكينونتها من أجل تقديم تفسيرات أكثر اقناعا 
للكثير من الظواهر النفسية والتربوية» فى ظل عجز المداخل التحليلية التجزيئية عن 

* أن هذه الدراسة تعد تدعيما للاتجاه المععاصر لعلم النفس المعرفى 
الاجتماعى الذى يقوده "البرت باندورا" وموضوعه " كفاءة أو فاعلية الأات: نحصو 
نظرية أحادية أو موحدة لتعديل السلوك". 

* أن كفاءة أو فاعلية الذات تعد أهم الأسس التى يقوم عليها العلاج العقلانى 
والانفعالى» والإكلينيكى» لمشكلات الخوافء والاحباط» والمهارات الاجتماعية» 





- دراسات وبحوت فى علم النفس المعرفى هظهللللحتتتتطتبتبتبلبلب7ل7ل[لبلبلل7لإب]إ] 


ومشكلات الضبط الذاتى للسلوك» وانخفاض الأداء الانسانى بوجه عام؛ ومن ثم فإن 
فهم محدداتها يسهم بصورة إيجابية فى حل هذه المشكلات. 

* ومن الناحية التطببيقبة : تسهم نتائج هذه الدراسة فى دعم وإعلاء قيمة 
الجهد والنشاط الذاتيين» والخبرات الفعلية القصدية للنجاح التى تقوم على ما ينتجه 
الفرد ذائيا. 

* أن نتائج هذه الدراسة تدعم فكرة أن الكفاءة أو الفاعلية الذاتية هسى 
المحدد الأساسى لنجاح الفرد أو تفوقه» وأن المساعدات أو الدروس الخصوصية 
تقلص أو تضعف الشعور بالكفاءة أوالفاعلية الذاتية . 

٠‏ أن نتائج هذ الدراسة تدحض فكرة ثنائية أو تعدد أبعساد الشخصية 
الإنسانية» وأنه يصعب نظريا ومنهجيا تحديد الأوزان النسبية لإسهام العوامل العقلية 
المعرفية» أوالعوامل الدافعية الانفعالية »والعوامل الحسية والعصبية» وأن التفاعل 
بين هذه المحددات هو المنتج للكفاءة أو الفاعلية الذاتية للفرد. 

* تسهم هذه الدراسة فى الكشف عن البنية العاملية للكفاءة الذاتية التى تشكل 
أساسا للتنبؤ بالسلوك الإنسانى يقوم على وحدة أو كلية الذات» وهى بلاشك أكثر 
صدقا وثباتا فى التنبؤ من تعدد العوامل أوالمتغيرات التى يقوم عليها هذا التنبؤ. 

تسعى الدراسة الحالية إلى تحقيق الأهداف التالية: 
##التعرف على البنية العاملية للكفاءة أو الفاعلية الذاتية الأكاديمية المحددة 
لأداءات طلاب العينة فى المجالات الأكاديمية. 

##التحقق من مدىى, اتساق تقديرات طلاب العينة:؛ واحتفاظ هم بتقديراتهم 
ومراكزهم النسبية خلال سنواتهم الدراسية» مع اختلاف تخصصاتهم الأكاديمية. 

؛#التحقق من مدى اختلاف الكفاءة أو الفاعلية الذاتية للفرد باختلاف كل من 
التخصص الأكاديمىء والمرحلة الدراسية أو العمرية» والجنس. 





الكفارة الذاتية الأكاديمية ومحدداتها سس 





المقاهبم والمصطلحات المستخدمة كو الدراسة: 

٠‏ البنية العاملبة :يقصد بالبنية العاملية المكونات العاملية ذات الدلالة 
للمتغيرات أوالاختبارات أوالمحددات البارمترية الخاضعة للتحليل العاملى. 

٠‏ الكفاءة أو الفاعلية الذانية الأكاديمية : 'يشير هذا المفهوم إلى 
اعتقاد أو إدراك الفرد لمستوى أو كفاءة أو فاعلية إمكاناته أو قدراته الذاتية» وما 
تنطوى عليه من مقومات عقلية معرفية» وانفعالية دافعية:؛ وحسية فسيولوجية 
عصبية» لمعالجة المواقف أو المهام أو المشكلات أو الأهداف الأكاديمية» والتأثير 
فى الأحداث لتحقيق إنجاز ما فى ظل المحددات البيئية القائمة" (الباحث). 

» هى ما يعتقد الفرد أنه يملكه من إمكانات تمكنه من أن يمسارس ضبطا 
قياسيا أو معياريا لقدراته» وأفكاره ومشاعره وأفعاله» وهذا الضبط القياسى أو 
المعيارى لهذه المحددات؛ يمثل الإطار المعيارى للسلوكيات التى تصدر عنه فسى 
علاقتها بالمحددات البيئية المادية والاجتماعية (1986 ,82201152). 

٠‏ التحصبل الأكاديمى : يقصد بالتحصيل الأكاديمى هنا المجاميع الكلية 
التراكمية لمواد الدراسة خلال سنوات الدراسة الأربع من الأولى إلى الرابعة. 

* المسار أو المعدل الأكاديمي: يقصد بالمسار أو المتعدل الأكاديمى: 
انتظام احتفاظ الفرد بتقديره أو معدله الأكاديمى عبر ثلاث سنوات على الأقلء» 
وتتمايز التقديرات الممثلة للمسارات أو المعدلات الأكاديمية هنا فى ثلاث تقديرات 
أو مسارات أو معدلات هى: مقبول/ جيد / جيد جدا. 

ويرتبط مفهوم الكفاءة أو الفاعلية الذاتية على نحوموجب بوجهة الضبط 
الداخلي ةلروترآ0 و5لاءمآ 1‏ [قلععاس 1  00)65,5‏ ,1201061 
(00201,)1201661,1966) » والعزو أو التفسيرالسببى للنجاح والفشل لواينر 
2 ,لزمع !1" دسم ااستطتااغة مضعساء 11). 

وقد كان ظهورهذا المفهوم على يد ألبرت باندورا عام ١91717‏ عندما نشر مقالة 
له بعنوان:'كفاءف أو فا علبة الذات: نحونظربة أحادبة لتعديل السلوك 2 اء5 





سس دراسات وبحوث فى علم النفس المعرفى 





حيث خضع هذا المفهوم للعديد من الدراسات عبر مختلف المجالات 
والمواقف» حيث لقى دعما متئاميا ومطردا من العديد من نتائج هذه الدراسات. 

وباتت كفاءة أو فاعلية الذات بؤرة اهتمام الدراسات التى تتناول المشكلات 
الإكلينيكية مثل: مشكلات الخواف 210135 :والإحباط 0651655101.» والمهارات 
الاجتماعية" 5 500131 »والتحكم فى الألم» والتدخين ومشكلات انخفاض 
مستوى الأداء بوجه عام» ثم طوره 'باندورا" عام 147١»؛‏ حيث ارتبط لديه بمفهوم 
الضبط الذاتى للسلوك فى نظريته الاجتماعية المعرفية» من خلال ما نشره عن : 
الأسسر الاجتماعبة للتفكبر والفكعل. 

: 2102 لمصة أطعنامط) 01 1010110201015 1[دأع50 
.(1986 ,ةنال صقظ) معط ل ع ؟أاتدسعه) ادك50 نم 

ومن خلال هذه النظرية طور الفكرة القائلة بأن الأقفراد يملكون 
معتقدات و1126ء تمكنهم من أن بمارسوا ضبطا قباسبا أو معباريا 
لأقكارهم ومشاعرهم وأفعالهم, وهذا الضبط القباسى , بمثل الإطار المعبارىو 
للسلوكبات التى تصدر عنهم. من حبث مستواها ومحتوأه ,(138110111:2,1986) 

وهذه المعتقدات تشكل نظاما ذاتيا 56115351612 لترميز الأحداث وتمثلهاء 
والتعلم بالنمذجةء وتخطيط الاستراتيجيات البديلة» ويصبح السلوك نتاج التفاعل 
المتبادل بين هذا النظام الذاتى للفردء والتأثيرات الخارجية للمحددات البيئية. 

٠‏ وبسوق باندوورا للتدليل على ذلك المثال التالى: 

يملك الأفراد ميكانيزمات ضبط ذاتية 25ادأسقطء©2 017ؤدلنعء-1اء5 
هى التى تتيح القوة الدافعة المنتجة للقدرة على ممارسة النشاط الذاتى المنتج 
للسلوك. وهذه القدرة بدورها تكون متأثرة بالعمليات الفرعية التالية: 

أ-الملاحظة الذاتية 05561720108 5614 ب -التقدير أو الحكم 081726©724نالل 

ج- رد الفعل الذاتى ‏ 126201012 -5©11 

وهذه تحدد الطريقة والدرجة التى يتأثر بها الناس عند انتاجهم أو إصدارهم 
للسلوك الذى يتوقف بدوره على : 

أ- دقة واتساق ملاحظاتهم الذاتية ومستوى استثارتهم أو دافعيتهم. 
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ب - الأحكام التى يكونوها عن الأفعال التى تصدر عنهم.ء واختياراتهم 
وتفسيراتهم أو إعزاءاتهم السببية للعلاقات المدركة بين الفعل ونتيجته. 

ج- التقويمات المتعلقة بردود الأفعال الواقعية الملموسة المترتبة علسى 
سلوكهمء والتى تحدث وتتناسى من خلال عملية الضبط الذاتى للسلوك. 


محددات الكفاءة الذاتبة الأكاديميبة رعدء 7 ء-11ء: ءنسوءلعم 


يشير هذا المفهوم إلى اعتقاد الفرد فى إمكاناته الذاتية وتقتقته فى قدراته 
ومعلوماته» وأنه يملك من المقومات العقلية المعرفية» والانفعالية الدافعية» والحسية 
العصبية؛ ما يمكنه من تحقيق المستوى الأكاديمى الذى يرتضيهه. أو يحقق له 
التوازن» محددا جهوده وطاقاته فى إطار هذا المستوى. 

وقد ركزت الدراسات والبحوث التى تناولت الكفاءة أو الفعالية الذاتية فى 
المجالات الأكاديمية على مجالين رئسيين: 

الأول استهدف استكشاف العلاقة بين معتقدات الكفاءة الذاتية والاختيارات 
الأكاديمية والمهنية الأساسية» وخاصة فى مجالى العلوم والرياضيات؛ وقد أشارت 
الدراسات والبحوث التى أجريت فى هذا المجال إلى أن الكفاءة الذاتية المدركة تمثل 
منبئا جيدا 7,6010196 للاختيارات الأكاديمية والمهنية للمطلاب فى المراحل 
الدراسية المختلفة: الثانوية والجامعية . 

كما تشير الدراسات إلى أن الطالبات ذوات الكفاءة أو الفعالية الذاتية المساوية 
لها لدى أقرانهن من الطلاب أو ربما أعلى يعتقدن بأنهن أقل كفساءة فى مجال 
الرياضيات. وهذه النتيجة لها تطبيقات مهمة فى مجال التوجيه التربوى والاختيار 
المهنى (1999 ,5عء29(31). 

أما المجال الثافى الذى ركزت عليه الدراسات والبحوث التى تناولت الكفاءة 
أو الفعالية الذاتية» فهو بحث العلاقات القائمة بين الكفاءة أو الفعالية الذاتية المدركة 
وبين العديد من الأبنية النفسية 6025121015 25901081691 والدافعية الأكاديمية 
أو دافعية الإنجاز والتحصيل أو الإنجاز الأكاديمى. 








وقد أخذت الكفاءة أو الفعالية الذاتية موقعا بارزا ومحوريا فى كافة الدراسات 
التى تناولت علاقتها ب: الإعزاءات أو التفسيرات السببية للنجاح والفشل» الأهداف 
والطموحات والتوقعاتء الذاكرة» النمذجة» حل المشكلات » الضبط الذاتى» 
المقارنات الاجتماعية» الاستراتيجيات» التدريس وإعداد المعلم؛ القاق ومفهوم الذات» 
الآداءات الأكاديمية عبر مختلف المجالات » إلى حد يمكن معه تقرير أن الكفلءة أو 
الفعالية الذاتية المدركة ترتبط على نحو موجب ارتباطا عاليا بالاختيارات 
الأكاديمية» وبالتحصيل الأكاديمى أو الإنجاز الدراسى بوجه عام؛ وهى منبئ قوى 
بالأداءات الأكاديمية المرتبطة. 

وأكثر من هذا تشير الدراسات والبحوث الى قامت على التصميمات 
التجريبية إلى أن الكفاءة أو الفعالية الذاتية المدركة تؤثرعلى كم وفاعلية الجهد 
المبذول» وعلى مثابرة الطالب» ومقاومته للإأجهاد أو التعب أو الملل؛ خلال 
محاولاته تحقيق الإنجازات أو المهام الأكاديمية التى يستهدفها. 
كبف تؤثر اعتقادات أو إدراكات الفرد على كفاءة أو قاعلية إمكاناته 
الذاتية؟ 

يرى 1986 ,83001158 أن الاعتقادات أو الإدراكات عن الكفاءة الذاتية تؤثو 
على سلوك الفرد من خلال أربع نواحى هى: 

٠*‏ الأولى (اختبار السلوك): تؤثر الأدراكات المتعلقة بالكفاءة الذاتية 
للفرد على اختياره لسلوكه ويبدو 
ذلك من خلال أن الناس يميلون إلى الاشتغال بالمهام التى يشعرون فيها بقدر عال 
من إمكانية المنافسة؛ والثقة والإنجاز» ويتجنبون تلك المجالات أو المهام التىلا 
يشعرون فيها بذلك. وتشير القياسات المتكررة للعلاقة بين الكفاءة أو الفاعلية الذاتية 
والنتائج المتوقعة والمعرفة والمهارات» إلى وجود ارتباطات عالية ودالة بينها. 

٠‏ حتى الأفراد الذين لديهم إدراكات بقوة الكفاءة أو الفاعلية الذاتية لديهم» مع 
وجود نقص فعلى فى مهاراتهم؛ يتصرفون ويمارسون فى ضوء إحساسهم بمستوى 
كفاءة أو فاعلية الذات لديهم» وربما يؤدى بهم ذلك نتائج وخيمة 005ا56210) 
متقط ع[طمجدمع؟394(.12 .م ,1986 ,معتسكصوظ) 
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والأفراد الذين لديهم إدراكات بانخفاض مستوى الكفاءة أو الفاعلية الذاتية لديهم 
مع وجود ارتفاع فعلى فى المهارة» ربما يعانون من الشعور بضعف الثّقة بالنفسء» 
والتردد فى قبول المهام أو التكليفاتء والقيام بالمهام التى يملكون بالفعل إنجازها. 
وفى هذا الإطار يستطرد 'باندورا" أن الكفاءة أو الفعالية الذاتية تش كل المحدد 
الأساسى للسلوك وهى ذات قيمة تنبؤية به تفوق نتائجه المتوقعة؛ أى السلوك؛ كما 
أن قيمتها التنبؤية تفوق القيمة التنبؤية لكل من المعرفة والمهارة التى يملكها الفرد. 

وعلى ذلك فإن تقييمنا لإمكاناتنا أو قدراتنا الذاتية وإدراكنا لكفاءة أو فاعلية 
الذات يمثل المحدد الأساسى الذى يحكم المعرفة والمهارات التى نسعى إلى اكتسابها 
وكذا النتائج التى نتوقعها. ومن ثم فإن الكفاءة أو الفاعلية الذاتية هى محدد قوى 
للاختيارات التى يقوم بها الأفراد » وقد جاءت نتائج معظم الدراسات والبحوث التى 
أجريت فى هذا المجال متسقة تماما فى هذا الشأن. 

٠‏ الثانية (كم ومعدل الجهد): تحدد الاعتقادات عن الكفاءة الذاتية كم 
ومعدل الجهد الذى يبذله الناس» ومدى حرصهم على مواصلته أو مثابرتهم فى آداء 
النشاط المستهدف" 3/111 عاممعم أزرمكل؟عء تاعباط امط عماسصمعاعل 5ع 1اعط اعد 
عق كع ورعم 11آذننا نعط عمه1 /تامط 0م نإ]ثلاناء3 32 م0 ل0موم<ة ١»‏ فالأشخاص 
الذين لديهم إدراكات عالية بقوة الكفاءة أو الفاعلية الذاتية يينلنون جهودا أكبر 
ويحتفظون لمدد أطول بمعدلات أعلى للنشاط والمثابرة. 

وهذه الوظيفة لإدراكات أو اعتقادات الكفاءة أو الفاعلية الذاتية للفرد ساعد 
على توليد تنبؤ كلى بمستوى الأآداء اللاحق» كما أن ارتباط المثابرة بارتفاع 
مستوى الكفاءة أو الفاعلية الذاتية» يؤدى بدروه إلى ارتفاع مستوى الأداء» الذى 
يعود مرة أخرى ليؤثر بالارتفاع على مستوى الكفاءة أو الفاعلية الذاتية. 

٠»‏ الثالئثة(أنماط التفكبر وردود الأفعال): تحدد اعتقادات أو إدراكات 
الفرد لكفاءة أو فاعلية الذات لديه أنماط من التفكير وردود الأفعال الانفعالية. 
011 28 مقلل0نالنكما نز نإعمع38 لقلقتاط أعع311 15]عزاء6 1]ع5 
.5 6210110121 320 3]]65185م أطى نامطاء 





سم دراسات وبحوث فى علم النفس المعرفى 





*» فقد وجد 00111825,1986) أن الإحساس بقوة الكفاءة أو الفاعلية الذاتية 
يشكل التفكير السببى العلاقى بين الفعل ونتيجته» فيميل ذوو الأحساس بقوة الكفاءة 
أو الفاعلية الذاتية إلى إعزاء أو تفسير الفشل فى المهام الصعبة إلى نقص الجهد أو 
عدم كفايته» وهذا الإعزاء أو التفسير يدعم الميل أو التوجه إلى النجاح؛ بينما يعزو 
ذوو الإحساس بانخفاض مستوى الكفاءة الذاتية ذلك الفشل إلى نقص القدرة. 


٠‏ الرابعة (القرد منتجٍ للصلوك) : يبدو تأثير اعتقادات أو إدراكات الكفاءة 
الذاتية للفرد على سلوكه إذا نظرنا إليه باعتباره منتجا للسلوك أكثر منه متنبئا به 


1ع ]0 ق5قث [اعاء101 ن[[متطاة مقطا متعطاة؟ 
ومؤدى هذا الافتراض ببساطة : 
©> أن الثقة بالنفس تولد النجاح الذى يقود إلى مستوى أفضل من الآداء . 
©*>أن ضعف الثقة بالنفس يولد التردد والتراجع عن المحاولة لتجنب الفشل. 
وعلى ذلك فإن إدراكاتنا عن الكفاءة الذاتية تساعدنا على تحديد كيف نفكو, 
وكيف نشعرء وكيف نسلك أو نتصرف. 

* والنقطة الجديرة بالاهتمام هنا هى أن اعتقادات أو إدراكات الفرد حول 
الكفاءة أو الفاعلية الذاتية لديه لاتؤثر على سلوكه فحسبء. ولكنه يس تخدم هذه 
الإدراكات أو الاعتقادات بشكل إيجابى نشط وملموس كى يسلك أو يس تجيب من 
خلالها. وهو ما أشار إليه 1977 ,8380153 بمفهوم أو مبدأ الحتمية التبادلية أو 
التبادلية الحتمية .06]67201921510 106©2[1م162©1 

* وتمثل المعرفة والمهاراتء» واعتقادات أو إدراكات الكفاءة أو الفاعلية 
الذاتية والنتائج المتوقعة ثلاث مكونات رئيسية تتبادل التأثير والتاثر وتقفف خلف 
امكانات الفرد أو قواة الذاتية» على أن الكفاءة أو الفاعلية الذاتية هي افضل المنبئات 
بسلوك الفرد عبر مدى واسع من الأنشطة التى يمارسها. 


الكفادة الذاتية الأكاديمية ومحدداتها سس 





الاكتراضات النظرية و المحددات المنهجبة لنظريبة الكقاءة الذاتبة: 

هناك عدد من الافتراضات النظرية والمحددات المنهجية التى تقوم عليها 
نظرية الكفاءة الذاتية تبدو جديرة بإعمال الدراسة والبحث حولها من الناحيتين 
النظرية والتطبيقية وهى: 

+ يسعى الناس جاهدين إلى التحكم فى الأحداث التى تؤثر على حياتهم 
وضبطها أو على الأقل ضبط إيقاعها 5ادءلاء [0تاصمء 0) 076)دى عاروعط 
1775| “الأعط) أعع311 أقطا. 

+* مستوى دافعية الأفراد وحالاتهم الانفعالية أو الوجدانية وافعالهم هى داله 

لما يعتقدونه فى ذواتهم من امكانات لا ماهى عليه بالفعل. 

**# تؤثر اعتقادات أو ادركات الكفاءة أو الفعالية الذاتية للفرد على: 

- وجهة الفعل أو السلوك وطاقته 2©)102 01 0111:565© 
الجهد )1101 
- المثابرة فى مواجهة التحديات أو الفشل. 
التكيف أو التوافق مع الشدائد أو المحن 20915117 0) 6266 11أوء1 
- ما إذا كانت انماط التفكير لدى الفرد ذاتية الإحجاام أم ذاتية الأقدام. 
- القدرة على مواجهة الضغوط والاحباطات فى المواقف الصعبة 
- مستوى الإنجاز الفعلى أو الحقيقى للفرد لمهام ملموسة. 

## يمكن للناس أن يتحكموا فى أو يضبطوا إيقاع ما يصدر عنهم من فعل أو 
سلوك وما يقوم به الناس أو يفعلونه قصديا 124201088113 هو المحدد 
لكفاءتهم أو لفاعليتهم الذاتية. 

؛# عمليات التفكير تنشأ نتيجة انشطة المخ التى لاتقبل الاختزال أو 
الاختصار وإنما تحتاج إلى الإعمال والتنشيط والاستثارة واطراد الفاعلية» ومن ثم 
فإن مستوى تأثيرها يرتبط بمستوى تنشيطها واستثارتها. 

تقف الكفاءة أو الفاعلية الذاتية للفرد خلف : طموحاته وتوقعاته. 
وسلوكياته وأفعاله.» وجهودة ومثابرته» وردود أفعاله الانفعالية أو الوجدانية؛ 
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وعلى ذلك فإن النواتج المعرفية للعقل ترتبط على نحصو موجب باعتقادات أو 
إدراكات الكفاءة أو الفاعلية الذاتية للفرد. 

*# هناك ذات واحدة أو وحدة للذات لا ذات موضوعية أو ذاتية» ولذا ترفشض 
النظرية الاجتماعية المعرفية فكرة الثنائية 1(112115121.»حيث تتفاعل العوامل الذاتية 
الشخصية والمحددات البيئية والسلوك تفاعلا يقوم على تبادل التأثير والتأثر. 
طببعة وبنبة الكفاءة الذائية زعمع515 5615 01 عتناء ساك عع دلا 

الكفاءة أو الفاعلية الذاتية هى مجموعة متمايزة من المعتقدات أو الادراكات 

المترابطة أو المتداخلة لتنتج مجموعة من الوظائف المتعلقة ب: 

©>الضبط الذاتى لعمليات التفكير010©55©5 أتأعنا0ط) 01 دوأغداسوء"-1اء5 

© الدافعية 11011 

© الحالات الانفعالية والفسيولوجية 5ع]5)2 أوءأع1510أوقط<2 يعىء ؟ذاءء411م 
وهى قابلية عامة أو معممة 320811!11)7© 2612121107) تقوم على ما يعتقد 
الفرد أنه يملكه أو يمكنه عمله لا ما يملكه أو يقوم به بالفعل, تحت مختلف 
الظروف أو السياقات. كما أنها ذات طبيعة متعددة الأبعاد: 

فهى من حيث المجال تشمل : 


#* البعد العام *# البعد الاجتماعى »* البعد الأكاديمى 
ومن حيث الدرجة تختلف باختلاف: 
* المستوى +# درجة العمومية القوة أو الشدة 


ولذا ينبغى مراعاة طبيعة وبنية الكفاءة الذاتية عند إعداد أدوات قياسها . 
محدداك فباسر الكفاءة الذاتبة: 

٠‏ أولا: البعد العام: يجب أن تتناول مقاييس الكفاءة أو الفاعلية الذاتية 
اعتقادات أو ادراكات الناس فى قدراتهم على الأداء عند مختلف مستويات صعوبة 
المهام وتباين متطلبات ادائها وخلال مختلف السياقات أو الظروف البيئية. 

٠‏ ثانيا: البعد الآجتماعى: يجب أن تعكس مقاييس الكفاءة أو الفاعلية الذاتية 
اعتقادات أو إدراكات الافراد داخل أطر أو سياقات اجتماعية تتدرج من البسساطة 
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إلى التعقيد » ومن أكثر هذه الاطر أوالسياقات مألوفية (الأسرة والمدرسة والكلية) 
إلى أقلها مألوفية مثل (تباين العادات والتقاليد وحتى اللغة). 

* ثالثا: البعد الأكاديمى: يجب أن تعكس مقاييس الكفاءة أو الفاعلية 
الذاتية اعتقادات أو إدراكات الأفراد فى إمكاناتهم وقدراتهم عبر مختلف المجالات 
والمستويات الأكاديمية ذات الطبيعة العامة أو النوعية» وخلال المراحل العمرية. 


* رابعا: المستوى: يشير هذا البعد إلى مستوى اعتقاد الفرد فى كفاءته أو 
فاعليتة الذائية بمعنى مدى ثقة الفرد فى قدراته ومعلوماته. ويتدرج هذا المستوى ما 
بين مرتفع إلى متوسط إلى منخفضء وعلى ذلك فإن إعداد مقاييس الكفاءة أو 
الفاعلية الذاتية يجب أن تتناول تحليل مفاهيمى لمستوى الفرد فى المعرفة الماهرة 
أو الخبيرة» التى تقود بالضرورة إلى النجاح والتفوق أو الإنجاز فى مجال أو أكثر 
من المجالات الأكاديمية أو المهنية. 

كما يجب أن يعكس القياس طبيعة ونوع التحديات التى يمكن على ضوئها 
الحكم على مستوى الكفاءة أو الفاعلية الذاتية والذى يتباين بتباين: 
مستوى الإبداع أو المهارة أو البراعة 111)7قاعع128 01 [© 1.69 


- مدى تحمل الإجهاد ع ]1 
- مستوى الدقة 127 حر 
- الانتاجية اخإتذلف نولا 
- مدى تحمل التهديدات أو الضغوط 111 


- الضبط الذاتى المطلوب لع نانع 21011 للانء:1-1ا5 
ومن المهم هنا أن تعكس اعتقادات أو إدراكات الفرد تقديره لذاته بأن لديه 
مستوى من الكفاءة أو الفاعلية الذاتية يمكنه من آداء ما يوكل إليه أو يكلف به دائماطا 
وليس أحيانا. ولذا يمكن أن تشمل أدوات أو مقاييس الكفاءة أو الفاعلية الذاتية 
فقرات من نوع التقرير الذاتى تصف الأشياء أو الأسباب التى تعوق الفرد عن 
القيام بالأنشطة أو المهام المختلفة على نحو دائم» وهذه المعوقات التى ينبغى أن 
تعكسها فقرات قياس الكفاءة الذاتية يجب أن نتجنب أثار الحدود القصوى للأداء. 
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٠‏ خامسا: العموميبة (562612110: يشير هذا البعد إلى اتساع مدى الأنشطة 
والمهام التى يعتقد أو يدرك الفرد أن بإمكانه آدائها تحت مختلف الظروفء وتتباين 
درجة العمومية ما بين اللامحدودية والتى تعبر عن أعلى درجات العمومية 
والمحدودية الأحادية التى تقتصر على مجال أو نشاط أو مهام محطددة. وتختلف 
درجة العمومية باختلاف المحددات التالية: 

©> درجة تمائل الأنشطة ‏ 1)165؟2©)1 01 توأأتردانسرزو 04 ععتروء2آ1 
> وسائط التعبير عن الإمكانية 0عد5وع"ميءك وغ ذ)تاطهمصق ؟0 710011165 
- سلوكية - معرفية - انفعالية 
©>الخصائص الكيفية للمواقف 51001201025 01 1201015 01131130196 
ومنها خصائص الشخص أو الموقف محور السلوك. 
ومن المهم هنا أن تغطى فقرات مقياس الكفاءة أو الفاعلية الذاتية المجللات أو 
الأنشطة الواقعية ذات الدلالة في حياة الأفراد. 

* سادسا: الفوة أو الشدة طااع5:62: يشير هذا البعد إلى قوة أو شدة أو 
عمق الإحساس بالكفاءة أو الفاعلية الذاتية » بمعنى قدرة أو شدة أو عمق اعتقاد أو 
ادراك الفرد أن بإمكانه آداء المهام أو الأنشطة موضوع القياس . ويتدرج بعد القوة 
أو الشدة على متصل ما بين قوى جدا إلى ضعيف جدا . 

ويجب أن تعكس فقرات قياس بعد القوة أو الشدة فى مقياس الكفاءة الذاتية ما 
يعتقد الفرد أنه يمكنه عمله أو إنجازه بالفعل» لا ماسوف يعمله أو ينجزه. 
ويتراوح مدى الاستجابة على الفقرات ما بين متأكد تماما إلى غير متأكد تماما. 
مصادر اعتقادات أو إدراكات الكفاءة أو القاعلبة الذاتية 
هناك أربعة مصادر رئيسة لاعتقادات أو إدراكات الفرد للكفاءة الذاتية هى: 
>الخبرات النشطة السائدة ذات الدلالة فى حياة الفرد 21235617 171124196 
1ع ع 
> الخبرات أو التجارب التى تقوم على إنجاز فعلى حقيقى عبر مدى واسع من 
الأنشطة 171)165)ع2 01 ععصمء 102 طأعناوعط) دععمعء مع مت مبامسيدء1؟ 
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© القدرات الإقناعية اللفظية المصحوبة بانماط من التاثيرات الاجتماعية 
١5م‏ لداء50 01 وعم 5 31!160 3820 51025ةناكئدعم لأواعرء 17 

© البنية الفسيولوجية والانفعالية أو الوجدانية 220 اقءأع1010ورطط 
65 76 1أاع2112 

ونتناول كل من هذه المصادر على النحو التالى: 

٠‏ أولا:الخبرات النشطة السائدة ذات الدلالة فو حباة الكفره: تشكل 
الخبرات النشطة السائدة ذات الدلالة فى حياة الفرد أكثر مصادر المعلومسات 
المتعلقة بالكفاءة الذاتية نظرا لأنها تقدم الأدلة الفعلية الحقيقية على مدى إمكان 
سيطرة الفرد أو نجاحه فيما يسعى لتحقيقه. 

وتبنى النجاحات المتكررة حس قوى., وثقة فى الكفاءة الذاتية للفردء بينما 
يضعف الفشل المتكرر هذا الحسء, ويقوض ثقة الفرد بقدراته ومعلوماته. وخاصة 
إذا تحقق الفشل قبل أن يتأكد لديه على نحو راسخ شعوره بكفاءته الذاتية» وعلى 
هذا فتأثير الفشل يختلف باختلاف توقيت حدوثه وتكراره وديمومته . 
وتحتاج عملية إعادة بناء ثقة الفرد بقدراته ومعلوماته.» ومن ثم كفاءته 
الذاتية» إلى تكرار ممارسة الفرد لخبرات النجاء. والتغلب على العقبات أو 
المعوقات اعتمادا على جهد ذاتى ونكرر جهد ذاتى مستمر ونشط. 
ومع أن النجاح عادة يرفع اعتقادات أو إدراكات الكفاءة الذاتيةء. كما أن 
الفشل المتكرر يؤدى إلى خفضها.ء إلا أن أثر الإنجاز أو الآداء الالنحصازى على 
اعتقادات أو إدراكات الكفاءة الذاتية يتوقف على طبيعة هذه الإنجازات, وقيمتها 
المدركة. ومدى تقديرالمجتمع والأشخاص المهمين فى حياة الفرد لهذه الإنجازات. 
وبتوفك المدى المحدد لاستقرار حسر أو وعى الفرد بكفاءته الذاتية من 
خلال ممارسته للخبرات أو تحقيقه للإنجازات على المحددات التالبة: 
> فكرته المسبقة عن إمكاناته وقدراته ومعلوماته. 
© إدراك الفرد لمدى صعوبة المهمة أو المشكلة أو الموقف. 
>> الجهد الذاتى النشط الموجه بالأهداف. >حجم أوكم المساعدات الخارجية. 
© الظروف التى خلالها يتم الأداء أو الإنجاز 
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© الخبرات المباشرة السابقة للنجاح والفشل. 
©> أسلوب بناء الخبرة أو الوعى بها وإعادة تشكيلها فى الذاكرة. 
> الأبنية القائمة للمعرفة والمهارة الذاتيتين والخصائص التى تميزها. 
ويمكن تمثيل العلاقات التى تحكم حس أو وعى الفرد بكفاءته الذاتية من 
خلال هذه المح ددات بيانيا على النحهعو التسالى: 





)١(‏ علاقة الفكرة المسبقة بالكفاءة الذاتية )١(‏ علاقة صعوبة المهمة بالكفاءة الذاتية 
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(5) أثر علاقة ظروف الأداء بمستوى 
الانجاز على الشعور بالكفاءة الذاتية 


مستوى الانجاز أو الأداء 


مدى ملائمة ظروف الانجاز أو الأداء 


() علاقة مصداقية الوعى بالخبرة بالكفاءة الذاتية 
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والأشكال البيانية التى عرضنا لها هنا توضح ما يلى : 

الفكرة المسبقة: أنه كلما مالت الفكرة المسبقة عن إمكانات الفرد وقدراته 
ومعلوماته نحو الإيجابية» والثبات النسبى عبر مدى واسع من الأنشطة والمواقفسف 
والمهام» كلما كان شعوره بارتفاع مستوى كفاءته الذاتية أكبر. 

١-صعوبة‏ المهام : أنه كلما كان إنجاز الفرد أو مستوى آدائه لمهام 
أكثرصعوبة عالياء كلما كان شعوره بارتفاع مستوى كفاءته الذاتية أكبر؛ والعكس 
» بمعنى أنه كلما مالت المهام أو المشكلات إلى السهولة» كلما كان شعوره 
بمستوى كفاءته الذاتية أقل. 

”- الجهد الذانتى: أنه كلما كان مستوى آداء أو إنجازالفرد قائما على الجهد 
الذاتي النشط الموجه بالأهداف أكبرء وعبر مدى واسع من الأنشطة والمسهام 
والمواقفء؛ كلما كان شعوره بارتفاع مستوى الكفاءة الذاتية لديه أكبر. 

"- المسا عدات الخاوجية: أنه كلما كان حجم ونوع المساعدات الخارجية 
التى يتلقاها الفرد خلال أدائه للمهام والأنشطة /كبرء كلما تضاءل شعوره بارتفاع 
مستوى كفاءته الذاتية. ويترتب على ذلك أن الدروس الخصوصية والمساعدات 
التى يقدمها الآخرون للفرد تقلص لديه الشعور بالكفاءة الذاتية. 

> - ظووف الأداء: أنه كلما كان مستوى الإنجاز أو الأداء أعلى فى ظل 
ظروف أقل إيجابية أو ضاغطة:, كلما كان شعور الفرد بارتفاع مس توى كفاءته 
الذاتية أعلىء ومعنى ذلك أن الأفراد الذين يحققون إنجازا ملموسا رغم ظروفهم 
الصعبة» يكون إحساسهم بذواتهم أفضلء وشعورهم بقوة كفاءتهم الذاتية أعلى. 

د- خبواف النجام والفشل: أن تكرار خبرات النجاح عبر مدى واسع من 
الأنشطة والمهام والمواقف يدعم الشعور بارتفاع مستوى الكفاءة الذاتية » كما أن 
تكرار خبرات الفشل عبر مدى واسع ومتنوع من الأنشطة والمهام والمواقف يدعم 
الشعور بانخفاض مستوى الكفاءة الذاتية. 

-١‏ مصداقبة بناء الخغبرة والوعى بها: تؤثر مصداقية بناء الخبرة 
والوعى بها فى ظل تكرار خبرات الإنجازء أو ارتفاع مستوى الآداء على الشعور 
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بالكفاءة الذاتية للفرد تأثيرا إيجابياء فيزيد الشعور بارتفاع مستوى الكفاءة الذاتية مسع 
نزايد درجة المصداقية» ويقل كلما استند بناء الخبرة والوعى بها على عواممل أو 
محددات زائفة أو أقل مصداقية. 

-٠١‏ طببعة ومسفتوى المعرفة والمهارة: تؤثر طبيعة ومستوى المعرفة 
والمهارة التى يمتلكها الفرد على شعوره بكفاءعته الذاتيه» فيزيد شعوره بارتفاع 
مستوى كفاءته الذاتيه بزيادة مستويى المعرفه والمهارة الذاتيتين لديه» ويقل هذا 
الشعور بانخفاض مستواهماء ومعنى ذلك أن المعرفة والمهارة الذاتيتين من العوامل 
القوية المدعمة للشعور بالكفاءة الذاتية الأكاديمية. 


٠‏ ثانباءخبرات الإنجاز الفعلى الحقبفقى عبر مدى واسع من الأنضطة: 
تدعم خبرات الإنجاز الفعلى الحقيقى التى يحققها الفرد بالفعل عبر مدى واسع 
ومتنوع من الأنشطة والمهام الشعور والإعتقاد الموجب بارتفاع مستوى كفاءته 
المؤقت فى بعض المهام. 

٠‏ فالنا: القدرات الإقناعبة اللفظيبة كمحددات للكفاءة الذائتية: 

تتأثر الكفاءة أو الفاعلية الذاتية للفرد أيا كانت طبيعتها : عامة أو اجتماعية أو 
أكاديمية بالقدرات الاقناعية اللفظية أو عوامل الاقناع اللفظى المصحوبة بأنماط من 
التأثيرات الاجتماعية» وترتبط القدرات الاقناعية اللفظية ارتباطا دالا موجبا 
بالقدرات اللغوية والطلاقة الفكرية واللفظية وقدرات الفهم القرائى والسمعى. 

وتؤثر تقويمات التغذية المرتدة الإيجابية للإمكانات الشخصية بالارتفاع على 
مستوى الكفاءة الذاتية» كما يؤثر السياق الاجتماعى والإطار الثقافى الحاضن المدعم 
لدور الجهد الذاتى للفرد على تنمية اتجاهات موجبة نحو تعظيم دور العمل المنتج؛ 
القائم على الجهد الذاتى النشط للفردء وفى هذا الإطار يتجه الأفراد مدفوعين إلى 
تجنب فقد أو إضاعة إمكانات أو قدرات الحاضرء أكثر مما يكونون مدفوعين إللى 
الاحتفاظ بهذه الامكانات أو القدرات أو تأمينها لتحقيق مكاسب مستقبلية من خلالها. 
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ومن المسلم به أن النجاح يقوم على أكثر من إمكانية أو قدرة؛ كما أن العديد 
من الأفراد لديهم مواهبء لكنهم لا يستثيروها أو يوظفوهاء وربما لا يكتشفوهاء 
وتصبح القضية الأكثر أهمية هنا هى الموالفة بين القدرات والمهام . 


٠*‏ رابعا:البفية الفسيولوجية والانفعالية أو الوجدانية: 


تؤثر البنية الفسيولوجية والانفعالية أو الوجدانية تأثيرا عاما أو معمما على 
الكفاءة الذاتية للفرد»ء وعلى مختلف مجالات وأنماط الوظائف العقلية المعرفية. 
والحسية العصبية لدى الفرد . وعلى هذا فهناك ثلاثة أساليب رئيسة لزيادة أو تفعيل 
إدراكات الكفاءة الذاتية وهى: 
© تعزيز أو زيادة أو تنشيط البنية البدنية أو الصحية. 
15 أقء أدلاطم ععمقطمظ 
© تخفيض مستويات الضغوط والنزعات أو الميول الانفعالية السالبة: 
.165لا ل 720 [قنامتامم عالتاهوعم لمعه ذاعلة1 و5265 ععتالعظ] 
©> تصحيح التفسيرات الخاطئة للحالات التى تعترى الجسم. 
.65 500119 01 كه ل1أهاء 1م2167 أكأم1 أعع:01) 
كما توؤثر الحالات المزاجية 543665 72000 على الانتباه بالتحيزء وعلى 
تفسير الفرد للأحداث وإدراكها » وتنظيمهاء وتخزينهاء واسترجاعها من الذاكرة. 
وبصورة عامة توؤثر الحالة المزاجية الانفعالية أو الدافعية على إدراك الفرد لكفاءته 
أو فاعليته الذاتية» وعلى الأحكام التى يصدرها. 
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كروض الدراسة 

فى ضوء مشكلة الدراسة والتساؤلات التى تبحثها والإطار النظضرى 
والدراسات والبحوث السابقة لها صيغت فروض هذه الدراسة على النحو التالى: 

الفرض الأول : "البنية العاملية للمحددات أو المتغيرات التى تقف خلف آداءات 
أو إنجازات الفرد فى المجالات الأكاديمية كما تقاس بالتحصيل الأكاديمى هى بنية 
أحادية ذات طبيعة عامة. 

الفرض الثافى :يوجد ثبات أو اتساق نسبى دال فى آداءات طلاب العينة فى 
المجالات الأكاديمية كما تقاس بالتحصيل الأكاديمى عبرالسنوات الدراسية 
المختلفة.( ثلاث سنوات على الأقل). 

الفرض الثالث :يحتفظ الفرد بمساره أو تقديره أو معدله الأكاديمى كما يقلس 
بالتحصيل الأكاديمىعبرالسنوات الدراسبة المتتابعة(ثلاث سنوات علىالأقل). 

الفرض الرابع :لاتختلف البنية العاملية للكفاءة الذاتية للفرد باختلاف: 
التخصص الأكاديمى: طفولة / رياضيات / طبيعة وكيمياء / بيولوجى. 
المرحلة الدراسية: أولى وثانية مرحلة » ثالثة ورابعة مرحلة. 
الجنس: ذكور / إناث. 

الفرض الخامسر : الكفاءة الذاتية الأكاديمية تقف خلف الارتباطات الدالة 
الموجبة بين المواد الدراسية المختلفة للفرد مهما اختلفت طبيعتها: أدبية /علمية 
/ تربوية . 
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منهج الدراسة واجراءاتها 
عينة الدراسة : شملت عينة الدراسة طلبة وطالبات السنة الرابعة طفولة 
وعلمي وعددهم 5١7‏ طالبا وطالبة موزعين علي الشعب المختلفة علي النحو التالي 


- طفولة م طالبة 

- علمى رياضيات 2 ١5‏ طالبا وطالبة منهم 7١‏ طالبا » 77 طالبة 
- علمي ط . ك 04 طالبا وطالبة منهم ١4‏ طالبا » ٠١‏ طالبة 
- علمي بيولوجى 0 طالبا وطالبة منهم 5 طلاب ؛ 4١‏ طالبة 


ويتراوح المدي العمرى لطلاب العينة بين 775٠07١‏ عاما بمتوسط مو ١١‏ 
وانحراف معيارى ؛؟و١.‏ 

أدوات الدراسة : حصل الباحث علي درجات طلاب وطالبات العينة في المواد 
الدراسية المختلفة من السنة الأولي إلي السنة الرابعة الممثلة لأداءاتهم علي الاختبارات 
التحصيلية التي تعقد في نهاية كل فصل , كما حصل علي المجاميع الكلية التراكمية لهذه 
المواد » وكذا المجاميع الكلية الحاصل عليها طلاب العينة في الثانوية العامة والتي أهلتهم 
للالتحاق بالكلية . 

لقد آثر الباحث أن يعتمد علي محكات تحصيلية فعلية » مستبعدا فكرة إعداد 
اختبارات تحصيلية مقننة» أو الاعتماد علي اختبارات استعدادات عقلية أو أكاديمية 
وذلك لعدة أسباب : 

© أن الاختبارات التحصيلية التي تعقد للطلاب مع نهاية كل فصل درااسيء» 
تمثل محكات فعلية يتم الاستجابة عليها بدوافع علي أعلى درجة من الاستثارة 
والطموح والتوقع . 

© أن هذه الاختبارات - دون غيرها - هي المحدد الأوحد لتقديرات الطلاب 
ومراكزهم النسبية بين أقرانهم والمكافئ الفعلي لكفاءاتهم الذاتية الأكاديمية 

©> أن ظروف أداء هذه الاختبارات والاستجابة عليها هي ظروف طبيعية 
تعكس مختلف المحددات المرئية وغير المرئية التي تؤثر علي الكفاءة الذاتية 
الأكاديمية. 
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© أن نتائج هذه الاختتبارات تعكس ردود أفعال أعضاء هيئة التدريس» 
والأباء» والأقران » والمجتمع ككل؛ في نظرته للطالب وتقويم كل منهم لأدائه. ومن 
ثم فهي الناتج الفعلي الحقيقي لكفاءته الذانية ومدي شعوره اواعتقاده فسي قدراته 
ومعلوماته . 

© أن هذه الدرجات تعكس أنماط من الأداءات العقلية المعرفية النظرية 
والعملية التطبيقية» وبعض التكليفات البحثية الممثلة لأعمال السنة» ومن ثم فهي 
تشكل أداءات الطالب علي مدى واسع من الأنشطة المتعددة المتبايئنة في مستواها 
ومحتواها. 
إجراءات الدراسة 

قام الباحث بادخال درجات طلاب العينة للحاسب الآلي مستخدما برامج الحزم 
الاحصائية 5255 في معالجة البيانات والدرجات. وقد استخدمنا الأساليب 
الإحصائية التالية لتحقيق أهداف الدراسة والتحقق من الفروض التي قامت عليها 


وهى : 

- التحليل العاملي بطريقة المكونات الرئيسية للوصول إلي البنية العاملية. 

- معاملات ارتباط بيرسون لوصول الي مصفوفات معاملات الارتباط بين 
المواد. 


- دلالة فروق النسب . 





الكفاءة الذائية الأكادئمية ومحدداتها سسب 


نتائج الدراسة 
في ضوء طبيعة مشكلة الدراسة؛ والأسئلة التي تحاول الإجابة عليهاء 

والأهداف التي تسعي إلي تحقيقهاء والفروض التي قامت عليهاء والإطار النفري 
الذي استعرضناه. والأساليب الاحصائية المستخدمة. جاءت نتائج الدراسة الحالية 
علي النحو التالي : 

الفرض الأول :"البنبة العاملية لمحددات أو متغيرات الكفاءة الذاتية 
الأكاديمية كما تقاس بالتحصيل الأكاديمى لتطلاب العبينة هى بنيه آحادية 
العامل ذات طبيعة عامة مستعرضة" 

للتحقق من هذا الفرض اس تخدمنا التحليل العاملى بطريقة المكونات 
الرئيسية. وقد أسفر هذا عن النتائج التى يوضحها الجدول التالى: 
جدول ( ١‏ ) يوضح نتائج التحليل العاملى بطريقة المكونات الرئيسية لمحددات الكفاءة 

الذاتية كما تقاس بالتحصيل الأكاديمى للمجاميع الكلية التراكمية لطلاب العينة 
مالتباين الكلى ١‏ قيمة ال 6:10:8:102041.05 | | مجموع مربعات التشعبات 2 | 











١ 
الكلى ُ | الإشتراكيات‎ | 
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5و6 اءولاد‎ ١و5‎ | #١ | وم‎ 
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ويتضح من هذا الجدول ما يلي : 

© أن هناك عاملا عاما رئيسيا هو العامل الأول يفسرمن 9و977(شعبة 
طفولة), 4؛, “9/05 شعبة طبيعة وكيمياء » وتشبعاته دالة وعالية . 

> أن العاملين الثاني والثالث التي تزيد قبمة ال 41:11 51015117 أو 
الجذر الكامن بالنسبة لهما عن الواحد الصحيح يفسران ما بين صفر بالنسبة 
لشعبة الطبيعة والكيمياء: 8 ١1,‏ 9 بالنسبة لشعبة الرياضيات. وحبث أن نسبة 
إسهام العامل الآول أكبر من أربعة أضعاف العامل الثاني يكون من المنطقفي 
أن بمثل العامل الأول هو العامل الرئبسى الذي بستقطب معظم التباين . 

© أنه يمكن تقرير علي ضوء ما جاء بنتائج هذا الفرض أن هذا العامل 
العام الأحادي هو الكفاءة الذاتية الأكاديمية» حيث كان تشبع جميع المواد الدراسية 
به تشبعا عاليا ودالا . 

© أنه يمكن تقرير أن البنية العاملية للكفاءة الذاتية الأكاديمية ومحدداتها أو 
متغيراتهاء كما تقاس بالتحصيل الأكاديمي هي بنية أحادية ذات طبيعة عامة 
مستعرضة. وعلي هذا يكون الفرض الأول في هذه الدراسة قد تحقق . 

© أنه رغم اختلاف التخصصات التي تفرض بالضرورة اختسلاف وتباين 
المدخلات ممثلة: في المحتوي الدراسي للمقررات النظرية»ء والتطبيقات والتدريبات 
العملية» وأعضاء هيئة التدريسء والوزن النسبي للمواد التخصصية. والمواد 
التربوية» وطرق وأساليب التدريس المستخدمة» وظروف الأداء علي الاختبارات» 
ومعايير التصحيح والتقويم» رغم كل هذا التباين في المدخلات. جاء التكوين 
العاملي للعامل الذي يقف خلف أداء الطلاب علي مدي سنوات دراستهم الأربع ذا 
بنية أحادية . 

© أن إسهام هذا العامل فى التباين الكلي المفسر للتحصيل الأكاديمي 
المقاس ذا وزن نسبي متقارب رغم اختلاف التخصصات والمدخلات فهو 
:"و 675, بالنسبة للرياضيات؛ /او 9,75 بالنسبة للبيولوجي؛: وو" 90 للطفولة» 
"و95 للطبيعة والكيمياء . 
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© أنه باستخدام الرسوم البيانية للتعبير عن المكونات العاملية للكفاءة 
الذاتية الأكاديمية كما تقاس بالتحصيل الأكاديمي في التخصصات الأربع » جاءت 
هذه المكونات علي النحو الذي توضحه الأشكال البيانية التالية . شكل )١(‏ 
200 2 ىه عل . الك كدب 
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عاق امع 210 
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"بوجد تباتك أو اتساق نسبم دال قبي أداءات طلاب الغينة كما تقاسر 
بالتحصيل الأكادبمي عبر السنوات الدراسية المختلفة ( ثلاث سنوات علي الأقل )" . 

"يحتفظ الطالب بمركزة النسبي أو معدله الأكاديمي بين أقرانه كما 
تفاسر بالتحصيل الأكاديمي عبر السنوات الدراسبة المختلفة ( ثلاث سنوات 
علي الأقل ) .وللتحقق من هذين الفرضين استخدم الباحث ما بلي : 

مصفوفة معاملات ارتباط " بيرسون. وسبيرمان"لأداءات وتراتيب طلاب 
العينة كما تقاس بالمجاميع الكلية للتحصيل الأكاديمي للسنوات من أولي لرابعة 
على النحو الذى يوضحه الجدول التالى: 
جدول ١(‏ ) يوضح مصفوفة معاملات ارتباط ' بيرسون" و'سبيرمان" لمجاميع وتراتيب 

طلاب العينة خلال السنوات من أولي لرابعة بالتخصصات الأربع المقاسة 

10 1 اااوو 0 اله ع ل 0 
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© أن جميع معاملات الارتباط ( بيرسون - سبيرمان ) دالة احصائيا عند 
مستوي أقل من ١٠.٠و‏ » ويشير ارتفاع قيم معاملات الارتباط إلي ما يلي : 

> ثبات أو اتساق نسبي دال في أداءات طلاب العينة علي اختبارات 
التحصيل الأكاديمي عبر السنوات الدراسية الأربع» وهذا معناه أنه مهما اختلفت 
المدخلات من حيث التخصص. والمستويء والمحتوي. والأنشطة العقلية 
والمعرفية والانفعالية الدافعية؛ تظل أداءات الطلاب الأكاديمية لهاء ومستواهم فيها 
ثابتا ثباتا نسبيا خلال السنوات الدراسية الأربع من أولي إلي رابعة . 

© ثبات احتفاظ الطالب بمركزة النسبي بين أقرانه علي اختبارات التحمصيل 
الأكاديمي عبر السنوات الدراسية الأربع . وهذا معناه أن هناك محددات معينة 
تعكس عاملا أقل قابلية للتغير مع انتقال الطالب من سنة الي أخري . وهو ما 
سبق أن أشرنا إليه في الفرض الأول؛ وهو اعتقاد الطالب أو إدراكه لكفاءته 
الذاتية الأكاديمية التي تقف خلف هذا الاحتفاظ . 


© أنه في ضوء ثبات أو اتساق أداءات الفرد واحتفاظه بمركزه النسبي 
بين أقرانه عبر السنوات الدراسية الأربع ٠‏ كما تعكسها قيم معاملات الارتباط التي 
تتراوح ما بين 4و » 4و والتي تتمثل في الكفاءة الذاتية الأكاديمية للطالب. يمكن 
في ضوء ذلك التنبؤ من خلالها بمستوي الأداء علي أي نشاط أكاديمي. كما يمكن 
تقرير أن الفرضين الثانى والثالث قد تحققا . 

© أن الإنجاز أو التحصيل الأكاديمي الفعلي للطالب. يمثل محددا أساسيا من 
المحددات التي تقوم عليها الكفاءة الذاتية الأكاديمية» وقد بدا ذلك واضحا تماما 
في قيم معاملات ارتباط 'بيرسون وسبيرمان" للأداءات الأكاديمية المتتابعة لطلاب 
العينة عبر السنوات الدراسية الأربع. 

© ان الكفاءة الذاتية الأكاديمية للفرد تنطوي علي خاصية الثبات النسبي 
داخل حدود أو أطر أقل قابلية للتغيرء حيث يصعب علي الفرد تغيير هذه الحدود أو 
الأطر حتي إذا أرادء وقد يكون من غير المستغرب اتجاه الفرد الي التكيف أو 
التوافق مع المسار الذي يعكس معدله أو تحصيله الأكاديمي: فلا هو راغب في 
التغييرء ولا هو قادر عليه اذا أراد . 
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والشكل التالي رقم (؟) يوضح النسبة المئوية للطلاب الذين عكس وا ثباتا 
نسبيا دالا في الأداءء مع احتفاظهم بمراكزهم النسبية بين أقرانهم لثلاث سنوات 
على الأقل لشعب: بيولوجىء طفولة؛ طبيعة وكيمياء؛. ورياضيات على الترتيب. 


+أموعمم 
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داخل المسار خارج المسار 


خار ج المسا اخل المسا 
الفرض الرابع : لع د داخل المسار 


لا تختلف البنية العاملية للكفاءة الذائية الأكاديمية باختلاف : 
أ التخصص الأكاديمي : طئولة رياضبات طبيعة وكيمياء ببولوجي 
ب الجنس :ذكور إنات 

للتحقق من هذا الفرض استخدم الباحث التحليل العاملى بطريقة المكونات 


مدن 
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الرئيسية؛ بالتطبيق على التخصصات والصفوفء, للوصول للمكونات العاملية 
للكفاءة الذاتية الأكاديمية: 

أ - عبر التخصصات المختلفة . 

ب- لدى كل من الذكور والإناث . 

وقد أسفر التحليل العاملى على النتائج التى توضحها الجداول التالية : 

- انظر الفرض الأول جدول رقم ( ١‏ ) الذى يوضح المكونات العاملية 
للبنية العاملية للكفاءة الذاتية» والتى لا تختلف مكوناتها والوزن النسبى لإاسهام 
العامل العام الأول فى التباين الكلى المفسر.ء باختلاف التخصصات الأكاديمية 
طفولة / رياضيات/ طبيعة وكيمياء / بيولوجى. 
وعلى ذلك يمكن تقرير أن هذه الجزئية من الفرض الرابع قد تحقق مضمونها . 

ب - للتحقق من هذه الجزئية من الفرض استخدم الباحث التحليل العاملى 
بطريقة المكونات الرئيسية للوصول إلى المكونات العاملية للكفاءة الذاتية 
الأكاديمية لدى كل من البنين (الطلاب) والبنات ( الطالبات) » واختبار ( ت ) لدلالة 
فروق المتوسطات إن وجدت . 

وقد أسفر هذا عن النتائج التى توضحها الجداول والأشكال البيانية التالية : 

جدول اللا الناتجة فى التباين الكلى للكفاءة 


الكلى المفسر 


س8 331 ال لل السك لمك ال 
اشعمث إبنم إددث إع إعيه إيمف إل 
اسع ن- .6 إيم إن إنجه إم إن |مي 
ويتضح من هذا الجدول ما يلى : 
أن المكونات العاملية للبنية العاملية للكفاءة الذاتية الأكاديمية لدى كل مسن 
الطلاب والطالبات الممثلين فى العينة متقاربة من حيث : 
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> عدد العوامل الناتجة التى تزيد قيمة العداه؟مءاع5 فيها عن الواحد الصحيح. 
© الوزن النسبى لإسهام العامل فى التباين الكلى المفسر ( نسبة العينة) 
© قيمة ال د1اج09ءع5 الممثلة للعوامل الناتجة ( مجموع مربعات التشبعات ). 
© القيم التراكمية لاشتراكيات العوامل . 

ولا شك أن هذه النتائج تدعم صحة افتراض أن المكونات العاملية للبنية 
العاملية للكفاءة الذاتية الأكاديمية لا تختلف كمكونات باختلاف الجنس . 

وفى ضوء ذلك يمكن تقرير أن المتغيرات والعوامل التى تقف خلف الكفاءة 
الذاتية الأكاديمية لا تختلف باختلاف التخصص أو الجنس . 

ويؤكد هذا نتائج الجدول ( ؛ ). 

جدول ( ؛ ) يوضح دلالة فروق المتوسطات فى المواد لدراسية المختلفة للممسنة 
الرابعة لدى كل من البنين والبنات من طالبات لسطتت على تخصص الرياضيات 


سسر_القينة [طف يات | مستوى 
ركهم | . | ع آم ع | أسضة | 


| غير دال 








الكفاءة الذاتية الأكاديمية ومحدداتها سب 





ويتضح من هذا الجدول ما يلى: 

عدم دلالة فروق المتوسطات فى التحصيل الدراسى لجميع المواد الدراسية 
بين طلبة وطالبات العينة مما يشير - مرة أخرى- إلى عدم تأثر الكفاءة الذاتية 
الأكاديمية ممثلة فى التحصيل الدراسى بمتغير الجنس 

ومعنى هذا أن الكفاءة الذاتية الأكاديمية متغير عسام مستعرض ومستقل 
استقلالا نسبيا عن الجنسء, على الرغم مما تشير إليه بعض الدراسات والبحوث 
من أن الذكور(الطلاب) أكثر شعورا واعتقادا بارتفاع مستوى الكفساءة الذاتية 
الأكاديمية فى الرياضيات من الإناث ( الطالبات)؛ وهو ما لم تدعمه نتائج الدراسة 
الحالية» حيث جاءت متوسطات طلاب وطالبات العينة متقارمة بصورة ملفتة. 
فضلا عن عدم دلالة الفروق بينها فى جميع المواد الدراسية . 

كما يؤكد ذلك الشكل التالى لمكونات البنية العاملية للكفاءة الذاتية الأكاديمية 
لدى كل من البنين والبنات من طلاب العينة. 
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مناه امع و61 


)عطصنلظة أصعمهم م0 


الفرضص الخامس : 
8 تخئلف البنية العاملية للكفاءة الذاتية الأكاديمية لدو طلاب العينة 
باختلافك طببعة المواد الدراسية : تخصصية / تربوية . 

للتحقق من هذا الفرض أجرى الباحث تحيلا عامليا بطريقة المكونات 
الرئيسية لكل من المواد التخصصية والمواد التربوية للشعب الثلاث رياضيات 
»وطبيعة وكمياء » بيولوجى وقد أسفر التحليل العاملى عن المكونات العاملية 
التى يوضحها الجدول التالى : 
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جدول ( ” ) يوضح المكونات العاملية للبنية العاملية للكفاءة الذاتية الأكاديمية فى كل 
من المواد:ا :التخصصية . التربوية لشعب الرياضيات؛ الطبيعة والكميمياء. البيولوجى ٠.‏ 
المواد التربوية 





ويتضح م من الجدول ما يلي: 
٠‏ تقارب مكونات البئية العاملية للكفاءة الذاتية الأكاديمية لكل من المواد 
التخصصية والتربوية للشعب الثلاث رياضيات, وطبيعة/ كيمياء وبيولوجي. 


٠‏ وأن المواد التخصصية مشبعة تشبعا عاليأ دالا بعامل عام رئيس يفسر ما 
بين 55 الي 87,؟ من التباين: بينما نجد أن المواد التربوية مشبعة تشبعا عاليا 
ودالاً بعاملين يفسران ما بين 58 إلي١5‏ ”9 من التباين الكلي لهذه المواد . 








سس دراسات وبحوث فى علم النفس المعرشى 


والأشكال التالية تؤكد هذه الاستنتاجات: 


(/62311003ن00»ع لزوماهأط)أهاط مم50 


عنناج بلامعواع 





ععمطصبلةا أصعمممامه6 


(لهطه3عنالع طأنطم )امام ععن5 


((3116008عنال» طأقمم )اهام مم50 





اعطصمنلا أمعممم مهن 


:*ه 





الكفاءة الذاتية الأكادسمية ومحدداتها سب 





هناك العديد من الشواهد والدلالات التى تعبر عن نفسها فى مختلف المواقف 
والمجالات؛. وتحتاج منا نحن الباحثين إلى رصدهاء وتأملهاء ومحاولة تفسيرهاء 
أسفرت عنها نتائج الدراسة الحاليةوهى : 

* اتساق سلوك الفرد عبرالمواقف المختلفة وعبرالمراحل العمرية أو 
الدراسية المختلفةء اتساقاً يبدو محدداً لطاقات الفرد وأداءاته وطموحاته !!. 

* احتفاظ الفرد بمركزه النسبى بين أقرائنه. مهما اختلفت المدخلات 
والظروف والمحددات والمسارات التعليمية الأكاديمية أو المهنية!! 

# الثبات النسبى لمعدل طاقة الفرد. أو جهده. أو نشاطه الذاتى عبر مختلف 
الأنشطة والمجالات, مع تباينهاء وتنوعهاء وتباين وتنوع متطلباتها !! 

*# مستوى أداء الفرد ومعدل نشاطه الذاتى هو دالة لما يعتقد أنه بملكه 
من مقومات أو محددات : عقلبة ومعرئبة, وانفعالية دائعية, وحسبة عصبية 
. لاما بملكه بالفذعل من هذه المقومات أو المحددات. 

#* يسعى الفرد إلى إحداث أو اشتقاق موالفات عقلية معرفية / انفعالية 
دافعية / حسية عصبية. كى يتعامل بفاعلية نسبية مع أحداث الحياة. 

* هناك موالفة معينة يشتقها الفرد ©6026 26750221 ويرتضيها- اقتناعاً أو 
استسلاماً-تحدد معدل ومستوى نشاطه الذاتىء وأسلوب معالجته لمختلف 
الأنشطة عبر مختلف المجالات؛ تشكل أساسأاً معياريا ذاتياً للحكم على معدل 
ومستوى وإيقاع أداءاته تصعاونزة لاع 0ه تسعغولزة لهسصوومعم 

هذه الموالفة أو هذا الإيقاع أو هذا الضبط الذاتى للسلوك. يقوم علسى 
ميكانيزمات لاشعورية ذاتية؛ أقل قابلية للتغير أوالتغيير. ولذا فهى تقف بقوة خلف 
الفروق الفردية» سواء أكانت فروقا فى المستوىء أو فروقاً فى المحتوى. 

يستخدم الناس إطارأ مرجعيا ذاتيا للتفكيركمتغير وسيط بين المعرفة 
والمهارة من جانب.والسلوك من جانب أخرءععمء"ء/ء» -1اعو عونا 5لقن 10 جنلدآ 


.1 0الأقاعط لقة ,لللكلدرععلع | كامسا دعن لاعط عغولل22 6غ اطعنامط) 


ومعهة 


سب دراسات وبحوث فى علم النفس المعرفى 





هذه الموالفة أو هذا الإيقاع أو هذا الضبط الذاتى للسلوك أو هذا الإطضسار 
المرجعى الذاتى.هو ما يمكن أن نطلق عليه:الفعالية أو الكفاءة الذاتية -1اء5 
إع11»3]ء ؟اء5 ,لإ 1ء 1111© وهى تمثل ما نعتقد أنفنا نملكه من إمكانات 
لا مانملكة بالفذعل. وهذا الاعتقاد يضبط أو يحكم أساليب معالجتنا. وردود 
أفعالناء للأحداث والمواقف. وشكل وأسلوب التعامل مع أحداث الحياة. 


# تحدد الكفاءة أو الفعالية الذاتية أحكام الناس أو تقديراتهم لمدى إمكاناتهم 
أو قدراتهم على تنظيم وضبط متطلبات الفعل المطلوب لتحقيق أو إنجاز أنماط 
محددة من الأنشطة. فهى تحدد: 

© الاختيارات التى يبديها الناس. 

© حجم ومستوى الجهد المطلوب. 

> مستوى ومدى المثابرة المطلوب الاحتفاظ بها لإنجاز أو تحقيق الهدف. 

©> درجة الثقة ومستوى القلق المصاحب للإقبال على أداء المهام. 

* تفسر الكفاءة الذاتية أو الفعالية الذاتية. لماذا تختلف سلوكيات الناس. 
وردود أفعالهم اختلافاً بين حتى لدى أولئك الذين يملكون قدرات ومعارف 
ومهارات متمائلة. 

#* يشكل الإنجاز أوالتحصيل الفعلى والخبرات أوالتجارب الفعلية أو الواقعية 
المُحققة. أهم مصدرين لمعلومات التغذية المرتدة للكفاءة أو الفعالية الذاتية. 
وعلى ذلك فخبرات النجاح والفشل عبر مختلف المجالات تعمل كمحددات إيجابية 
أو سلبية للكفاءة أو الفعالية الذاتية للفرد. 
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الفصل الحادي عشر 


نظرية الكفادة المعرفية: 
نمو نموذج تعليمي معرني معاصر 
منتج للكفاءة المعرفية' 


للدكتور 
فتحي مصطفى الزيات 


أستاذ ورئيس قسم علم النفس التربوي 
كلية التربية ٠‏ جامعة المنصورة 


' مراجع هذا الفصل هي نفسها مراجع الفصل التالي الثاني عشر 
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الفصل الحادي عشر 
نظرية الحفاءة المعرفية 
نحو نموذج تعليمي معرني معاصر 
منتج للكفادة المعرفية 

لامقدمة 
لا فرض الكفاءة المعرفية 
لا ظواهر ضعف وانحسار الكفاءة المعرفية في نظامنا التعليمي 
ل المفاهيم والمصطلحات المستخدمة: 

#المعرفة 

؛#المدخلات المعرفية 

##كفاءة التمثيل المعرفي 


؛#النواتج المعرفية كمحدد للكفاءة المعرفية 
لا النموذج المعرفي السباعي للكفاءة المعرفية 
ل) الأبعاد الأساسية للنموذج المعرفي السباعي للكفاءة المعرفية 
لا التوجهات النظرية والدراسات والبحوث المدعمة 


لا التوقعات المعرفية لذوي الكفاءة المعرفية من طلاب المرحلتين 
الثانوية والجامعية 

لا خصائص ذوي صعوبات التعلم من طلاب المرحلتين الثانوية والجامعية 
لا الافتراضات الأساسية للنموذج المعرفي السباعي للكفاءة المعرفية 
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نظرية الكفادة المعرفيه: 
نحو نموذج تعليمي معري معاصر 
منتج للكفاءة المعرفيه 

مقدمة 

تشير التوجهات المعاصرة لنظريات التعلم 675,1997ع521808 20رعع27) 
إلي حدوث تحول درامي في الأسس التي يقوم عليها التعلم الفعمال من حيث 
مدخلاته وعمليات ونواتجه وأساليب تفويمه. واستراتيجيات تفعيله. ورفع 
مستوى الجودة النوعية لمخرجاته من خلال تكوين وبناء الكفاءة المعرفية للفرد. 

واني هذا الإطار تؤكد النظريات المعرفية الحديخة لتجميز ومعالجة 
المعلومات 1996,ع1:8ع5)625 على الأجمبة البالغة لكل من : 

أ-المغرفة والمدخلات المغركية من حيث طببيعتها ومستواها. سواء 
أكانت هذه المدخلات المغرئبة مستدخلة أو مشتقة . 

ب - مستوى كفاءة عمليات التجهبز والمعالجة. وما تنطوي علبه من 
تمثيبل واستبعاب ,. وتسكين لكل من نمطي المعركئة: المستدخلة والمشتقة 
داخل البناء المغركي للكرد. 

جم - التفاعل بين (أ. ب ) كممددات لكفاءة ومستوى تجعبز ومعالجة 
المعلومات نزعهء1!1»1؟ عسنووءعء2:0 10:02168! وتمثبيلها تمثيلاً مغو فيا 
نصدبا في النعلم والتفكبر والابتكار وحل المشكلات كغابات بعيدة المدى 
للتعلم المعرئي الفعال. 

ومع أن العديد من الدراسات والبحوث قد أشارت إلى صعوبة الوصول إلسى 
قياس دقيق لكفاءة تجهيز ومعالجة المعلومات أو كفاءة التمثيل المعرفيء دون 
معرفة خصائص أو طبيعة المدخلات المعرفية أو المحتوى المعرفي للفرد. وما 
ينطوي عليه من خصائص كمية وخصائص كيفية:؛ إلا أن الأداء المعرفي كمحدد 
لمستوى الكفاءة المعرفية للفرد يمكن أن يعبر عن نفسه من خلال طبيعة 


سيم دراسات وبحوث في علم النفس المعرفي 





المدخلات المغرقية. و مداىي كقاءة التمثيل المغركفي للمعلومات المستدخلة أو 
المشتقة .(1,1992ع0ددينرءلخ:1990,اءع) :1987,ء1107) 

ويرى كل مسن :1,1990عع) :1989,اتاعصاء'؟1 :1987 ,«رععلج اا 
56 أن كم وكيف المدخلات المعرفية المستدخلة خلال سنذنوات 
قابلية البناء المعرفي للنمو سنوات الدراسة النظامية- ييسر تحقيق الجودة 
النوعية المستهدفة من خلال عمليات التجهيز والتمثيل المعرفي وعبر مدى واسع 
من الأنشطة العقلية المعرفية وصولا إلي الكفاءة المعرفية المنتجة للمعرفة. 

هين اللكذذه اللهجزيد” 

يرى 1985,ع5]61:22618 أن كثرة القراءة لا تضمن بالضرورة رفع كفاءة 
البنية المعرفية من حيث المستوى والمحتوىء بقدر ما يضمنها: 

[- نوع المادة المقروءة ومدى جودة محتواها ومضمونها 

ب- كفاءة التمثيل المعرفي لمحتوى ومضمون المادة المقروءة » من خلال 
ما يمكن أن نطلق نحن عليه فرض الكفاءة المعرفية 1911116263 ©1]19مع 0060© 

1110055 

وبقوم افرض الكفاءة المعرفية في نظرنا على: 

جودة كل من المحتوى المعرفي أي المدخلات المعرائبة من ناحية, 

وكاعلبة أو كفاءة التمتثبل المغركي للمعلومات من ناحبة أخرى. 

ونحن نرى أن كلا من ثراء البناء المعرفي للفرد من حيث المحتوى 
والمستوىء وكفاءة التمثيل المعرفي لديه. يمثلان وجهان لعملة واحدة: كيف ؟ 

يمكن أن نجيب على هذا التساؤل وغيره من خلال التحقق من مجموعتين 
متكاملتين من الافتراضات هما: 

أ- مجموعة افتراضات كفاءة التعلم 

ب - مجموعة اكتراضات كفقاءة البنية المعركية 
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أولا مجموعة انتراضات كفاءة التعلم: 
* التعلم عملية نشطة لبناء تراكيب أو أبنية عقلية معرفية منظمة ودائمة. 
)0188111 ,118ألاتتاط 01 كو5ع1:0م 2117 32 15 علالمطددع.[ ‏ * 
.1015 اك لمأادعته علطعتتال 
التعلم عملية ربط المعلومات الجديدة بالمعلومات السابق تعلمها على نحو 
تراكمي تكاملي. 
123959 1216812665 220 رقع) قناع )2طآ) ددع01:0 2 5أ 12210118 *» 
لها لعتتددء! 17كنا10ل7ع1"2م 0غ للم أأق دس ملس 
التعلم دالة لكم وكيف المحتوى المعرفي من ناحية: وكفاءة عمليات 
التجهيز والمعالجة من ناحية أخرى. 
عطا 5د لال 5د ,5األهتان عطا 01 «رملأعددآ 2 5[ عملألتددع. 1‏ * 
.11 208111176 21101 115 أدد5ع21"0 01 ,113 اهلان 
*# التعلم يتأثر بالسياق الذي اكتسب خلاله. 
)!ل طعلط8 صذ الاعاصوء عط لاط 0ععمعنا لهذا 15 عستضروع1 + 


06056 
*« تتعاظم فاعلية التعلم العقلي المعرفي النشط من خلال الاستتثارة الذاتية 


للنشاط العقلي المعرفي. 
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*# التعلم عملية بنائية تقوم على التراكمية المعرفية. 
.01055 1117 ]0225© 320 172اأهع0 02 لع35 ماالمتوع.[ ‏ * 
ثانيا: مجموعة افتراضات كقاءة البنبة المعرئية 
## الأفراد ذوو البنية المعرفية الجيدة يكتسبون المعرفة» ويحتفظون بها بصورة 
أسرع وأدوم من أقرانهم ذوى البنية المعرفية الهشة أو الضحلة. 
*# الأفراد ذوو البنية المعرفية الجيدة ينتجون أنماطا من المعرفة المشتقة: 
والمعاني الجديدة » اعتمادا على نفس الوحدات المعرفية المستدخلة لدى أولئسك 
الأفراد الذين تكون بنيتهم المعرفية عادية أو هشة أو ضحلة. 
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# المحددات الأساسية لإنتاج أنماط المعرفة المشتقة» والمعاني الجديدة.والكفاءة 
المعرفية هي: اكتساب المعلوماتء والاحتفاظ بهاء والاشتقاق منهاء و كفاءة 
تمثيلها معرفيا . 
؛# يرى 0601,1990) أن فرض الكفاءة المعرفية يقف خلف كافة النظريات 
المعرفية النمائية التي تؤكد على أهمية البناءات المعرفية الجيدة للأداء المعرفي 
المتفرد أو المتميز. 
# ووفقا لفرض أو منظور الكفاءة المعرفية فإن الفروق الكمية والكيفية في 
الأسس المعرفية؛ أو محددات الكفاءة المعرفية يمكن أن تؤثر على كفاءة أو 
فاعلية العمليات المعرفية» وعلى ذلك فإن آثار فروق المعرفة يمكن أن تنعكسس 
على فروق الأداء المعرفي ممثلة في النواتج المعرفية للفرد. 

وفى هذا الإطار تبدو العلاقة بين المعرفة وذاكرة المعاني أشبه مسا تكون 
بالعلاقة بين مدخلات التعلم ونواتجه؛ فالمعرفة وما تنطوي عليه مسن خصائص 
كمية وخصائص كيفية» وما تشمله من مفاهيم» وحقائقء وقواعه. وقوانينء 
ونظريات» ومبادئء تشكل الوحدات المعرفية التي تكون ذاكرة المعاني. 

وهذه الوحدات المعرفية التي تشكل ذاكرة المعاني تخضع للعديد من الأسس 
أو الأنماط التنظيمية التي تقف خلف قدرة الفرد على استقبال وتجهيز ومعالجة 
المعلومات وحل المشكلات؛ واشتقاق أو توليد الاستراتيجيات الملائمة التي تمكنه 
من التفاعل بكفاءة وفاعلية في مختلف مناشط الحياة من حوله. 

وتعكس العلاقة بين المعرفة وذاكرة المعاني فاعلية أو كفاءة التمثيل 
المعرفي. والتمثيلات النشطة للذاكرة طويلة المدى » كما أن ذاكرة المعاني تشتمل 
على الوحدات المعرفية المستقرة» وذات الترابطات العالية المتعلقة بكل من 
المعرفة التقريرية؛ والمعرفة الإجرائية » كما تقف ذاكرة المعاني خلف نشاط 
عمليات الترميز في الذاكرة العاملة. 

وتؤثر العلاقة بين المعرفة وذاكرة المعاني وكفاءة التمثيل المعرفي على 
نشاط عمليات تجهيز ومعالجة المعلوماتء ويبدو هذا التأثير من خلال ما يلي: 


نظرية الكفاءة المعرفية 





© يترتب على عدم فاعلية أو كفاءة التمثيل المعرفي أن تظل معظم الوحدات 
المعرفية والمفاهيم المكتسبة في ذاكرة المعاني سابحة أو طافية ع1288غ)1'102 
تفتقر إلى الاستيعاب والتسكين. 
© تخبو الوحدات المعرفية ويتناقص عددها بالفقد أو النسيان» وتتحلل 
ترابطاتها وآثارها داخل عمليات ونظم التجهيز نتيجة لعدم إحداث ترابطات 
معرفية قصدية بين هذه الوحدات المعرفية التي تشملها ذاكرة المعاني . 
© يترتب على تضاؤل محتوى ذاكرة المعاني وتقلص الوحدات المعرفية بها 
أن يصبح البناء المعرفي ضحلا وهزيلاء مما يؤثر بدوره على الاستيعاب 
والتمثيل اللاحق للوحدات المعرفية والمفاهيم والمعرفة المستدخلة فتنحمسسر 
فاعلية وكفاءة التمثيل المعرفي ٠‏ ومن ثم الكفاءة المعرفية مرة أخرى. 
ومعنى هذا أن العلاقة ببن المعرفئة والتمثبل المعرفي وذاكرة المغاني 
والكفاءة المعرئبة كما تعبر عنها النواتج المغرئفية. هم علاقة دائرية 
تقوم على التأثير والتأثر. 
+#تشير الدلالات والشواهد والملاحظات المتعددة لكافة قطاعات المجتمع 
ومؤسساته إلى ضعف المستويات المعرفية والمهارية للطلاب » وقد انعكفس 
هذا في تقلص وانحسار الأداءات المعرفية لهم على اختلاف تخصصاتهم 
وتباين جهات ومستوى الإعداد الأكاديمي والمهني لهم . 
##إلى حد أن هذه الشواهد والملاحظات قد شكلت ظاهره باتت أصداؤها 
وأثارها تثير تساوؤلات حول جدوى التعليم على اختلاف نوعياته ومستوياته. 
ومدى التزامه وحرصه على تهيئة أسس اكتساب المعرفة وتطويرها 
واستخدامها أو توظيفها بما يحقق جودة التعليم لتتحقق جودة الحياة. 
#ظاهرة تقلص وانحسار جهد الطالب - في ظل شيوع وانتشار ظاهرة 
الدروس الخصوصية- والنشاط الإيجابي الذي يمارسه. ودوره المباشر في 
استيعاب وتمثيل وتسكين مواد التعلم لديه» واستدخالها استدخالا ناعما 
وناضجا ودائما في بنائه المعرفي. 
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؛#ظاهرة عدم التعامل مع النشاط العقلي المعرفي للطالب في مستوياته 

المعرفية العلياء وعدم استثارته عقليا ومعرفياء بل الهبوط بمستوى استثارته إلى 
أدنى المستويات المعرفية» في ظل نظام نمذجة الأسئلة والمشكلات أو المسائل 
الرياضية؛ التي تقيد النشاط العقلي المعرفي لكل من المدرس والطالب» وتضعه 
داخل حدود أو أطر هذه النماذج. 

#ظاهرة تعطل العمليات العقلية المعرفية ودورها في التجهيز النشط 
والتفعيل الإيجابي لعمليات تمثيل المعرفة. فالنواتج المعرفية التي من المفسترض 
أن تكون ناتج النشاط العقلي المعرفي القائم على معالجة الطالب نفسه وتعلمه. 
هذه النواتج يبيعها المدرس المحترف للطالب ويتقاضى الثمنء ثمن هضسم 
المعلومات أو المعرفة وتجهيزها ومعالجتها نيابة عن الطالب. ومن ثم فليس 
هناك تغير يذكر في البناء المعرفي للطالب أي أن الطالب لم يتعلم فعلا وواقعا !! 

ظاهرة اتساع قاعدة الحصول على الدرجات النهائية ومجاميع النهايات 
العظمى للمواد المختلفة دون أن يعكس هذا تفوقا حقيقيا في ظل انخفاض س قف 
تباين درجات الامتحانات » بسبب ميل الأسئلة أو المسائل أو المشكلات الامتحانية 
إلى السهولة:» أو على الأقل انخفاض معاملات تمييزها أي التمييز بين الذين 
يعرفون على وجه اليقين ٠١‏ وبين الذين لا يعرفون بنفس الدرجة . 

؛#ظاهرة التفوق الزائف أو المؤقت نتيجة التنشيط المكثف الزائف القائم 
على قوى وعوامل خارجية غير طبيعية » لا تعكس استعدادات وقدرات الطسالب 
الحقيقية» وهذه القوى والعوامل غير الطبيعية تتمثل في الاستعارة المؤقتة أو 
الشراء غير المشروع لجهد الغير ممثلا في مراجعة ليلة الامتحان » دون أن 
يواكبها تغير حقيقي أصيل في ذهن الطالبء يقوم الاستيعاب والجهد الذاتيين 
المفترض أن يحدثان التغيير المستهدف في البناء المعرفي للطالب والذي يمثل 
الدور الرئيسي للمدرسة التي فقدته استسلاما أو طواعية . 

## ونحن نرى أن ضعف المستويات المعرفية والمهارية» وتقلص وانحسار 
الآداءات المعرفية للطلاب يرجع -معرفيا-إلى مجموعتين متمايزتين ومتداخلتين 
من العوامل هما: 
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* مجموعة العوامل المتعلفة بطببعة التعلم ومحدداته الحالبة ومستورو 
مدخلاته من حبذ الكم والكبف , وما تنطوي عليه من حيث تراجع محدداتها 
ومعاييرها الكمية والكيفية» وانحسار جودتهاء وبما تشمله من حيث الأهداف 
والمضمون وأساليب العرضء وما تعكسه من تقلص مستواها ومحتواها . 

* مجموعة العوامل المتعلقة بمستوو كقاءة التمتبل المغركقي 
للمعلومات لدى المتعلمين .وبما تنطوي عليه من استدخال هش للمعلومات» 
وتجاهل لأبسط أسس التجهيز والمعالجة:» والاحتفاظ العشوائي غير القصدي بها. 

وما يعكسه هذا من ضعف كفاءة اكتساب المعرفة وسوء تمثيلها 
وتجهيزهاء وعدم اشتقاق وحدات وأبنيه معرفية جديدة. ممالايمكن معه 
توظيفها واستخدامها استخداما منتجا وفعالا على النحو المرجو. 

** ونحن نرى أن هاتين المجموعتين من العوامل تبدوان متمايزتان. إلا 
أنهما بالضرورة المعرفية متداخلتان»: ومتكاملتان» فالعمليات العقلية المعرفية 
وعمليات التمثيل المعرفي للمعلومات يتعين أن تجد محتوى معرفيا تنشط خلاله. 

ومن ثم فإن غياب هذا المحتوى أو فقره أو سوء خاماته» يؤدى بالضرورة 
إلى افتقار عمليات التجهيز والمعالجة لأهم أسس تنشيطها واستثارتها وتفعيلها. 

* كما أن هاتين المجموعتين من العوامل- طببعة المدخلات . ومستوو 
كفاءة التمثيل المعرفي للمعلومات - تقفان بقوة وتؤثران تأثيرا أحاديا وثنائيا 
وتفاعليا على المستوى المعرفي والمهارى والإنتاجي للمتعلم» وكفاءته المعرفية. 

؛# ويؤثران بقوة على الأداء المعرفي والنواتج المعرفية له» وعلى ذلك 
فإننا نفترض أن الأداء المعرفي أو الكفاءة المعرفية كما تعبر عنها النواتج 
المعرفية للطلاب أو المتعلمين عموما هي محصلة أو نتيجة لطبيعة المدخلات 
ومستوى كفاءة التمثيل المعرفي للمعلومات والتفاعل بينها. 

وهذه افتراضات تشكل أهم الأسس التي يمكن أن نقيم عليها فظرية 
الكفاءة المعرفية التي نعرض لها هناء والتي تحتاج إلي الدراسة والبحث.” 


' أنظر إنتاج المؤلف,55248155351558ل5ثتل ١...‏ 
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المكاهبم والمصطلحات المستخدمة 


من المهم هنا أن نلقي بعض الضوء على عدد من المفاهيم أو المصطلحات 

التي استخدمناها في التصور الحالي لهذه النظرية» حيث أنها قد تكون جديدة على 
ذهن البعض. وقد اعتمدنا في اشتقاق هذه المفاهيم على الدراسات والبحوث 
المدعمة, فضلا عن رؤيتنا المعرفية القائمة » ومن هذه المناهبم: 

المغرئة ©1230116»08 : تمثل المعرفة أي صيغة من المعلومات تعبر عن 
معنى أو مضمون صريح أو ضمنيء يمكن للفرد استقبالها واستدخالها وتجهيزها 
ومعالجتها عقليا ومعرفياء وتتمايز بين المفاهيم كابسط صورة للوحدات المعرفية 
»؛ والتراكيب أو الأبنية الأكثر تعقيدا كالأفكار والمبادئ والنظريات ٠‏ وتقبل التعميم 
والتوليد والتوليف والاشتقاق والتحليل والتركيب والتجريد". 

المدخلات المغعركبة 5)نامد1! ©21)19ع008) : يقصد بالمدخلات المعرفية: 
صيغ المعلومات أو المعارف المستدخلة أو المشتقة بخصائصها الكمية والكيفية. 
وما يصاحبها من ظروف الاستدخال أو الاشتقاق أو التوليد أو التوليف. 
ووسائطهاء وعوامل استثارتها. وهى المحدد الأول للكفاءة المعرفبة. 

وتتمثل خصائص المدخلات المعرفية المنتجة للكفاءة المعرذبة فيما يلي: 

>خاصية الكم المعرفي :ويقصد بهذه الخاصية هنا الحصيلة الكليسة 
للوحدات المعرفية والمفاهيم والحقائق والقواعد والقوانين والعلاقات ذات الطبيعة 
العلمية النظرية والتطبيقية المتعلقة بالمجال النوعي موضوع الاهتمام. 

ويمكن أن تقاس من خلال الاختبارات الشاملة 1:16125196م 0122© 
2.2.1111 

>خاصية الكبف المعرفي: ويقصد بهذه الخاصية الطبيعة الكيفية للمحتوى 
المعرفي النوعي من حيث جدواه ومغزاه وارتباطه بالواقع » وترابطه» وتمايزه؛ 
وتكامله» وتنظيمه؛: ومنطقيته» وعلميته. واستناده إلسي المصادر الرصينة 
المسئولة الحاسمة في المجال. 
ويمكن أن تقاس هذه الخاصية من خلال أحكام المتخصصين والخبراء في المجال. 
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©>خاصيبة التراكمية المعرفية الكمية والكبيفبة: ويقصد بهذه الخاصية 
أن تتنامى الوحدات المعرفية للمجال» وعناصره؛ وحقائقه؛ وقوانينه» والعلاقفات 
التي تحكمه؛ وتتراكم في وعي الفرد وبنائه المعرفي تراكما كميا وكيفيا.ويمكن أن 
تقاس هذه الخاصية من خلال الاختبارات الشاملة أيضا كم أشرنا إلى ذلك سابقا. 

©>خاصية ترابط المدخلات: ويقصد بهذه الخاصية مدى قابلية العلاقات 
البينية المستدخلة أو المشتقة للترابط الرأسي والأفقي ترابطا وظيفيا ومنطقيا 
وعلميا سواء أكان هذا الترابط قائما بمعرفة المعلم أو المحتوى أو مشتقا بمعرفة 
المتعلم. 

ويمكن أن يقاس هنا من خلال عدد العلاقات البينية التي يمكن اشتقاقها مسن 
محتوى معرفي معين في ضوء عدد الترابطات المحكية للخبراء. 

>خاصية التكامل الأكفي والرأسي للمدخلات: ويقصد بهده الخاصية هدى 
استجابة أو تحقيق المدخلات المعرفية لنمطي التكامل الرأسي والأفقي بين 
وحداتها وعناصرها ومكوناتهاء بحيث تعكس تواصلا واستمرارية مع تزايد درجة 
التعقيد من ناحية وتزايد مستوى النشاط العقلي المعرفي للمتعلم من ناحية أخرى. 

ويمكن أن تقاس هذه الخاصية من خلال الاختبارات الشاملة أو البنية 
المعرفية المحكية للخبراء. 

©>خاصية تفظبم عرض المدخلات: : ويقصد بهذه الخاصية أن يتم تنظيم 
عرض المدخلات تنظيما يحقق إعمال مبادئ الإدراك كالتنظيم الهرمي أو الشجري 
أو الجدولي أو تنظيم المصفوفة داخل مستويات من الأعلى عمومية إلي الأقل 
عمومية إلي الوحدات المعرفية النوعية. 

ويمكن أن تقاس هذه الخاصية من خلال اختبارات مستويات التصنيف. 

©>خاصبة تمابز المدخلاك وتمابيز محعتواها: ويقصد بهذه الخاصية أن تحقق 
المدخلات شرط الاستقلال والتمايز النوعي لوحداتها وعناصرها ومكوناتها. مع 
عدم تداخلها تداخلا يعكس قدرا من التشويش أو الهلامية. 
ويمكن أن تقاس هذه الخاصية من خلال اختبارات وحدات أو فئات التصنيف. 
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وبما تنطوي عليه هذه المدخلات بخصائصها التي تقدمت من كل صور 
الاستدخال ووسائطه ووسائله وأدواته: كتب - مراجع - محاضرات - مؤتمرات- 
ندوات - معامل- ورش - قراءات - مرئيات - مسموعات - محسوسات - 
تجريدات - اشتقاقات وتوليدات و توليفات - خبرات وتراكيب أو أبنية تشكل 
محتوى البناء المعرفي للفرد. 
مستوى المدخلات المعرئبة دأانامضا! » ؟اتاتمع00) أعع 211 ورماعه*1: 
يقصد بمستوى المدخلات درجة الجودة النوعية للعوامل التي تؤثر تأثيرا إيجابيا 
أو سلبيا على كم وكيف المدخلات المعرفية للطلاب ممثلة في: 
>> محتوى الكتب والمذكرات أو المحاضرات أو الورش والمعامل. 
© الزمن المخصص 1121:2) 2110210 
© زمن التعلم الأكاديمي(الزمن الفعلي للتعلم ) 152) وق لأطءة»ع1 أتطع230 
© أساليب التقويم ( الاختبارات التحريرية والشفهية والعملية) 
كفاءة التمثيبل المغركقي 3ء5ءء1111 دمأأقاوعدءممع1 عانانمعه0 
يقصد بالتمثيل العقلي المعرفي للمعرفة 'تحويل دلالات ومعاني الصياغات 
الرمزية للمعلومات أو المدخلات المعرفية ( كلمات - رموز- مفاهيم - وحدات 
معرفية ). والصياغات الشكلية : (أشكال - رسوم - صور) إلى معاني و أفكار 
وتصورات ذهنية وخطط أو أبنية أو استراتيجيات معرفية» تستدخل أو تشتق ويتم 
استيعابها وتسكينها لتصبح جزءا من نسيج البناء المعرفي الدائم للفرد وأدواته 
المعرفية في التفاعل مع العالم من حوله (الزيات 598١أ|).‏ 
وهى المحدد الثاني للكفاءة المعرفية. 
وبقوم التمتبل المعرفي الكذء على المحددات والمبادي التالية : 
© أن الطريقة التي يتم من خلالها تمثيل المعرفة تؤثر تأثيرا بالغفا على 
كفاءة أو فاعلية استرجاعها أو تذكرهاء وكذا على ديمومة تعلمها والاحتفاظ بها. 
© يؤثر التتابع أو التعاقب الذي من خلاله يتم استقبال وتخزين وتمثيل 
فقرات المعلومات كعناصر أو وحدات للمعرفة داخل النظم المعرفية على خصائص 
بنية وتراكيب المعرفة في البناء المعرفي التراكمي للطالب. 
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©> أن تخفيض درجة الترابطات العنقودية داخل مجال معرفي ماء بالحذف أو 
الاستبعاد. أو التخفيض يؤثر تأثيرا سالبا على كفاءة أو فاعلية التمثيل المعرفسي» 
ومن ثم على كم و كيف النواتج المعرفية المشتقة من هذا المجال. 

© التمثيل المعرفي الكفء منشئ لكيانات معرفية افتراضية تستخدم في 
الاشتقاق والتوليف الاستدلاليين للبناء المعرفي للفردء من خلال خلق أو توليد أو 
إيجاد أوعية أو أطر أو جشتلطات أو جزل معرفية تستخدم في التفكير والفعل. 

© التمثيل المعرفي يقف خلف الكفاءة العقلية المعرفية والكفاءة الذاتية 
الأكاديمية للفردء واستخداماته وأوعيته اللغوية في التعبير والحديث » فضلا عن 
أنه نوع من الاستدلال التوليدي الذكي للوصول إلي صيغ جديدة لمدخلات قديمة. 

© التمثيل المعرفي الكفء يقوم على استخدام كافة صيغ الاستدلال وأدواته 
مثل:القواعد 2011©5, والأطر1531165 وشبكات ترابطات المعاني “5612121101 
26015 والخرائط المعرفية5م1120 20211176 والاستراتيجيات المعرفية 
65 6 1 أدمعم والخطط المعرفية 501121225 2082101976 .وهذه يمكن 
أن نطلق عليها مجازا تكنولوجيا تمثيل المعرفة ©122071»086 
215 212]1025ع 15م 11. 

>التمثيل المعرفي ليس غاية في حد ذاته وإنما هو وسيلة لتحقيق وبناء 
الفهم؛ ولجعل المعلومات أو المعرفة ذات معنىء وأكثر قابلية للتعميم والتفسيرء 
والاستخدام. ويجدر بنا هنا أن نوضح أن صيغ التمثيل غير الشكلية أكقثر فائدة 
من صيغ التمثيل الشكلية » حيث تحقق الأولى المرونة المعرفية المنشودة . 

وبتوقف مدى كفاءة التمثبل المعرفي من خلال الخصائص التالبة: 

>خاصبة الاحتفاظ يقصد بهذه الخاصية توافر شسرط الاحتفاظ القصدي 
بالمعلومات والمعارف», القائم على إدراك لأهمية هذه المعلومات والمعارف سواء 
أكانت مستدخلة أو مشتقة للاستخدام أو التوظيف اللاحق. 

وتقاس هذه الخاصية هنا من خلال النسبة المئوية للوحدات المعرفية أو 
المعلومات المستعادة أو المسترجعة : الي الوحدات المعرفية أو المعلومات 
المستدخلة أو المفترض اشتقاقها والتي يعكسها أداء الطالب. 
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>خاصيبة المعني أو المغزى: ويقصد بهذه الخاصية أن يستقر في و عسي 
الفرد المعاني والدلالات التي يعبر عنها أو يستهدفها المحتوى المعرفي موضوع 
المعالجة أو التمثيل المعرفي ٠‏ سواء أكانت هذه المعاني والدلالات مستدخلة 
بمعرفة المعلم أو المؤلف أو مشتقة بمعرفة المتعلم. 

وتقاس هذه الخاصية من خلال اختبارات الفهم القرائي أو اختبارات 
الاستدلال اللغوي أو الرياضي أو المكاني أو أي صورة من صور الاستدلال 
اعتمادا على طبيعة المحتوى المعرفي موضوع التمثيل. 

>خاصبة الاشتقاق: ويقصد بهذه الخاصية أن يعكس البناء المعرفي للطالب 
وصور التعبير عنه صيغ من المعلومات والمعارف الجديدة التي تنطوي على 
مؤشر للجدة النوعية » من وحدات معرفية جديدة مشتقة تختلف كيفيا وكميا عن 
العناصر الخام المستدخلة فيها. 

وتقاس هذه الخاصية من خلال عدد الاشتقاقات الجديدة التي ينتجها الطالب 
وتتعلق بالمحتوى المعرفي موضوع التمثيل المعرفي. 

©>خاصبة التولبيذ: لا تختلف خاصية التوليف عن خاصية الاشتقاق من 
حيث طبيعتها وتداعياتها سوى في ناتج كل منهما . فبينما ينتج الاشتقاق عناصر 
أو وحدات معرفية أو معلومات أو إنتاج معرفي جديد يختلف عن العناصر الخسسام 
الداخلة فيه» فإن التوليف يمكن أن يقوم على توظيف أو استخدام تلك العناصر 
بالتعديل أو الحذف أو الإضافة لصياغة نواتج معرفية مختلفة» لكنها تعكس نفس 
مذاق تلك العناصر أو الوحدات. 

وتقاس هذه الخاصية من خلال اختبارات التعبير أو اختبارات المقال. 

©>خاصببة تعدد صبغ التمخثيل المعرفي: ويقصد بهذه الخاصية تعدد 
الأوعية والأطر والاستراتيجيات التي يقوم عليها التمثيل المعرفي أفقيا أو رأسياء 
بالتزامن أو بالتعاقب أو بهما معاء اعتمادا على التنظيم الذاتي أو تنظيم العصرض 
رياضيا أو رمزيا أو مكانيا أو لفظيا. 
وتقاس هذه الخاصية باختبارات التعبير أو المقال أو الكتابات الأدبية أو العلمية . 
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©>خاصية المرونة العقلبة المعرئبة: ويقصد بهذه الخاصية تعدد رؤى 
وصيغ معالجة التناول المعرفي للمدخلات المعرفية المستدخلة أو المشتقة ٠‏ وعدم 
الاعتماد على الصيغ الشكلية للتمثيل المعرفي. على اعتبار أن الصيغ غير 
الشكلية للتمثيل المعرفي تتلاءم مع طبيعة المدخلات من ناحية. وخصائص البناء 
المعرفي المتغير للمتعلم من ناحية أخرى. 

ويمكن أن تقاس هذه الخاصية من خلال اختبارات حل المشكلات. 


©>خاصية دينامبة التمثيل المعرئي: ينطوي التمثيل المعرفي علي 
خاصية التغير والدينامية؛» ويقصد بهذه الخاصية الحيوية الذاتية للتمثيل المعرفي. 
والطلاقة المعرفية القائمة على التوليد والتوليف والاشتقاق » مع استبعاد فكرة 
استاتيكية التمثيل المعرفي. وتتسق هذه الخاصية مع الخصائص التي تقدمت. 
وتقاس من خلال الاختبارات:القبلية والبعدية لقياس مدى فهم واستيعاب 
وتغير المحتوى المعرفي. 
النواتج المعرئية كمحدد للكفاءة المعرئية 
تمثل النواتج المعرفية دالة للكفاءة المعرفية وهى المحدد الثالث لها » ويقصد 
بالنواتج المعرفية هنا ما ينتجه الفرد معرفيا كما يتمثل في: 
© المؤلفات والكتابات والدراسات والبحوث. وكل النواتج العقلية المعرفية 
الجديدة والأصيلة والمتميزة » وتحظى بتقدير الجماعة. 
©>إجابات الطلاب وكتاباتهم » ومختلف صور التعبير العلمي والأدبي والفني 
© الآراء أو الأفكار أو المقالات العلمية أو الأدبية في مختلف الصيغ. 
> الابتكارات أو الاختراعاتء أو الفنون على اختلاف صورها. 
©>أية أداءات معرفية نظرية أو مهارية عملية. 
وبما يعكس مدى القدرة والكفاءة على إعادة صياغة وحدات المعرفة أو 
المعلومات المستدخلة أو المشتقة» وتوظيفها بصورة فعالة في إنتاج معرفي جديد 
يختلف كيفيا عن مدخلاته. 


و نتنتحدد الكفقاءة المعركية أو كقاءة النواتج م خلال الخصائكصر التالية: 
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#>خاصية الوكرة أو الغزارة أو الطلاقة الفكربة: وتشير هذه الخاصية إلسي 
وفرة وغزارة الإنتاج المعرفي, وكفايته» ورصانته» وتنوعه. وتغطيته للهدف 
المنشود. وتبدو هذه الخاصية في النواتج المعرفية لذوى البنية المعرفية الجيسدة 
الخبيرة بالمجال المعرفي موضوع الاهتمام. وفى طلاقتهم الفكرية والتعبيرية. 

وتقاس هذه الخاصية من خلال الأحكام التقويمية للخبراء والمتخصصين 
للإنتاج المعرفي للفرد ١‏ أو من خلال اختبارات المقال . 

>خاصية 1 لكفاءة أو ا لسيطرة المعركبة: يقصد بهذه الخاصي صية التعمق 
الملائم أفقيا ورأسيا في المجال المعرفي موضوع الاهتمام» والسيطرة الأكاديمية 
على محدداته ومشكلاته » والمناطق البحثية الجديدة والساخنة للبحث فيه. 
والإجابات المقنعة على أسئلته ومشكلاته؛: وأن يعكس الإنتاج المعرفي للفرد 
سيطرة معرفية رصينة ومسؤولة . وبما يؤكد فرض الكفاءة المعرفية. 

وتقاس هذه الخاصية أيضا من خلال الأحكام التقويمية لخبراء المجال 
النوعي والمتخصصين فيه. 

©>خاصية التوليك أو التوليد أو الاشتقاق: ويقصد بهذه الخاصية قدرة 
الفرد على التوليف والتوليد والاشتقاق من بين عناصر ووحدات ومحتوى البناء 
المعرفي تراكيب معرفية أو إنتاج معرفي جديد. أو مختلف كيفيا عن العغفاصر 
والوحدات المعرفية الداخلة فيه» وهي قدرة ترتبط جزئيا بباقي خصائص الكفساءة 
المعرفية التي تقدمت. 

وتقاس هذه الخاصية من خلال اختبارات الجدة والأصالة» وكذا ممن خلال 
الأحكام التقويمية لخبراء المجال النوعي والمتخصصين فيه. 

>خاصية المرونة الذهنية المعرئبة: ويقصد بهذه الخاصية قدرة الفرد 
علي تغيير أساليب التناول والرؤّى العقلية المعرفية لمشكلات المجال المعرفي 
محل الاهتمام, والتأثير في توجهاته » وتقبل الجديد فيه: والتحمس له وتدعيمه. 

وتقاس هذه الخاصية من خلال اختبارات المرونة المعرفية» والتعامل مع 
الأشتاتء والتراكيب الجديدة المختلفة للأطر والخطط والاستراتيجيات المعرفية. 
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©> خاصبة الشمول أو الموسوعية المعرفية: ويقصد بهذه الخاصية أن 
ينطوي النشاط العقلي المعرفي للفرد على فكر موسوعي نشط وشاملء يعبر عن 
اتساع منظوره. وإدراك علاقاته البينية داخل المجال النوعي .ء وبينه وبين 
المجالات الأخرى. 


وتقاس هذه الخاصية من خلال المساحة المعرفية التي يشملها فكر الفرد 
كما تقاس بالاختبارات المعرفية الشاملة. 


>خاصية الاستثارة الذاتية للنشاطالعقلي المغرفي: ويقصد بهذه 
الخاصية أن يكون النشاط العقلي المعرفي للفرد في حالة من الاستتثارة الذاتية 
النشطة التي تعبر عن وعي دائم ونشط بالمفردات والوحدات والأطر المعرفية 
المكونة للمجال» واستحداث الجديد فيهء كتابة وتعبيرا ومناقشة بصورة تعكس 
المعرفة الحية بالمجال. 


وتقاس هذه الخاصية من خلال الاختبارات الموقفية لصيغ التعبسير عن 

>خاصبة الجدة أو الأصالة: يقصد بخاصية الجدة أو الأصالة أن يكون 
الإنتاج المعرفي متميزا وأصيلا أو متفردا ومدهشا أو مثير للدهشة والإعجاب» 
وذا مغزى ومعنى ومستمر الأثرء سواء بالنسبة للفرد أو بالنسبة للمجموعة 
المرجعية التي ينتمي إليها محليا أو عالميا. 

وتقاس هذه الخاصية من خلال الأحكام التقويمية لخبراء المجال النوعي 
والمتخصصين فيه. أو من خلال اختبارات الابتكارية المعرفية؛ أو مسابقات 
الجوائز وشهادات التقدير. 

وفي ضوء ما تقدم نعرض على الصفحة التالية تصورنا للنموذج الس باعي 
لمحددات الكفاءة المعرفية. 
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النموذج المعركي السباعي للكفاءة المعركية 
يقوم النموذج السباعي للكفاءة المعرفية على ثلاثة أبعاد أساسية هي: 
البعد الأول : المدخلات المغرئية 5أنامه1 1756]أمع00) : يقصد 
بالمدخلات المعرفية: صيغ المعلومات أو المعارف المستدخلة أو المشتقة 
بخصائصها الكمية والكيفية» وما يصاحبها من ظروف الاستدخال وما ينتج عنها 
من صيغ أخرى تقوم على الدمج أو الاشتقاق أو التوليد أو التوليف. وكذا 
وسائطهاء وعوامل استثارتها. 
وتتمايز المدخلات المعركبة في سبع خصائص هي: 
١-خاصية‏ الكم المعرفي 
؟ - خاصية الكيف المعرفي 
“'- خاصية التراكمية المعرفية الكمية والكيفية 
؛ -خاصية ترابط المدخلات 
ه-خاصية التكامل الرأسي والأفقي للمدخلات 
"-خاصية تنظيم وتصنيف المدخلات 
- خاصية تمايز المدخلات وتمايز محتواها 
البعد الثاني : كفاءة التمتبل المغرئقي «مناقامءدءامع1 6 أ)تمعه 0 
1111162 يقصد بالتمثيل العقلي المعرفي للمعرفة " تحويل دلالات ومعاني 
الصباغات الرمزية للمعلومات أو المدخلات المعرفية ( كلمات - رموز- مفاهيم - 
وحدات معرفية ). والصياغات الشكلية :(أشكال - رسوم - صور) إلى معاني 
وافكار وتصورات ذهنية. وخطط أو أبنية أو استراتيجيات معرفية:. تستدخل أو 
تشتق ويتم استيعابها وتسكينها لتصبح جزءا من نسيج البناء المعرفي الدائم 
للفرد, وأدواته المعرفية في التفاعل مع العالم من حوله (الزيات ١535/8‏ أ). 
وتتمابز كفاءة التمتبل المعرذي في سبع خصائدر هي: 
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ظافتحالا-١‎ 

-المعنى والمغزى 
"-الاشتقاق 

4 - التوليف 

5- تعدد صيغ التمثيل المعرفي 
5-المرونة المعرفية 

- دينامية التمثيل المعرفي 


البعد الثالث: يمثل النواتج المغرئية كدالة أو محدد للكفاءة المعرانية 


وبقصد بالنواتج المعرئية هنا ما بنتجه الفرد معرفبا كما بتمثل في: 
©>إجابات الطلاب وكتاباتهم » ومختلف صور التعبير العلمي والأدبي والفني 
>آراء أو أفكار أو مقالات أدبية أو علمية» في صورة نثرية أو شعرية. 
>ابتكارات أو اختراعات, أو فنون على اختلاف صورها. 
> أية أداءات معرفية نظرية أو مهارية عملية. 


وبما يعكس مدى قدرته وكفاءته على إعادة صياغة وحدات المعرفة أو 
المعلومات المستدخلة أو المشتقة وتوظيفها بصورة فعالة في إنتاج معرفسي 


يختلف كيفيا عن مدخلاته. 
وتتمايز الكفاءة المعرفية أو كفاءة النواتج في سبع خصائص هي: 
١‏ -الوفرة والغزارة 
"-الكفاءة والسيطرة 
"-المغزى والوظيفة واستمرارية الأثر 
4-المرونة العقلية المعرفية الإنتاجية 
«ه-الشمول أو الموسوعية المعرفية 
"-الاستثارة الذاتية للنشاط العقلي المعرفي 
-الجدة والأصالة 
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ومن المسلم به أن هذه الأبعاد الثلاثة متفاعلة» حيث تتبادل التأثير 
والتأثرء بمعنى أن الكفاءة المعرفية كما تقاس من خلال النواتج المعرفية تعتمد 
على كفاءة كل من المدخلات المعرفية والتمثيل المعرفي من خلال ما يلي: 
© المعرئة بمكن أن تخنزل الحاجة إلى الأنشطة الاستراتيجية: حيث 
أن الارتباطات أو الترابطات التي تكون كامنة في البناء المعرفي تنشط ذاتيا أو 
آليا عند استثارتهاء منتجة أساليب تيسر التعلم والحفظ والاحتفاظ والتذكر» حتى 
في ظل بذل المتعلم لجهد أقل» حيث يكون عبء التجهيز والمعالجة أيسر واأكقثر 
قابلية للتنشيط. 
> الترميز الذاتي أو التلقائي لبعض المواد القائمة على المعنى بسهم 
في اشتقاق استراتيجبات أكثر عمومية. تعتمد على التصنيذ الفتوي 
للمعاني المترابطة. فضلاً عن استدخال أو اشستقاق واستخدام استراتيجيات 
نوعية جديدة: تمثل المعرفة الحاضرة أو الحية 16110116086 351) الأساس 
الذي تبنى عليه كفاءة الفرد في حل المشكلاتء والكفاءة المعرفية عموماً. 
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التوجهات النظربة والدراسات والبحوث المدعمة 


فضلا عن سعى علماء علم النفس المعرفي لفهم ماهية الصيغة أو البنية 

أو الشكل أو التكوين (ع11ا ©5111 “01 101111 1186 )8823) التي تقف خلف 
الكفاءة المعرفية لنواتج لنشاط العقلي المعرفي من حيث مدخلاتها وعملياتهاء 
فإنهم يتطلعون أيضا إلى محاولة تفسير كيف 1810877 يتم تمثيل المعرفة ومعالجتها؟ 
أي العمليات 710065565 التي تقف خلف تمثيل المعرفة ومعالجتها. 

بمعنى ما هي العمليات العقلية المعرفية التي من خلالها ننتقى ونتحكم في 
هذا الزخم الهائل من المعلومات والمواد المدركة» والمثيرات الخام التي تتاح لنا 
عبر أعضاء الحس لدينا؟ وكيف نحتفظ ونربط أو نشتق علاقات بين محتوى 
هذه المعلومات الحاسية: والمعلومات الماثلة في بنائنا المعرفي أو في مصادرنا 
العقلية المعرفية عبر ذاكراتنا وعملياتها وتفكيرنا وعملياته ؟. 

وكيف ننظم ونعيد تنظيم تمثلاتنا العقلية المعرفية بالتعاقب أو بالتزامن أو 
بهما معا من خلال عملياتنا المعرفية؟ وكيف يتسق أداء هذه العملوات المعرفية 
في انسجام ودقة وسرعة:؛ بحيث تعكس أنماط معالجة هذه المدخلات قدرا مسن 
التمايز والتكامل خلال عمليات التجهيز والمعالجة؟» مثل المعالجة الكمية فقطء أو 
المعالجة اللفظية فقطء أو المعالجة المكانية فقط من ناحية» أو الجمع بين هذه 
المعالجات كميا ولفظيا ومكانيا في ذات الوقت من ناحية أخرى؟. 


ويمكن أن نتساءل أي العمليات العقلية المعرفية التي يمكن خلالها معالجبة 
كل هذه الوحدات أو المدخلات المعرفية التي تكون بنائنا المعرفي؟ وإلى أي مدى 
تكون عمومية معالجة هذه العمليات وتجهيزها لأنماط وأنواع مختلفة من المعرفة 
العامة و المعرفة النوعية, والمدخلات على تنوعها وتباينها وتباين محدداتهاء 
رغم التباين في متطلبات المهام المختلفة كالمهام العددية والمهام اللفظية أو 
اللغوية والمهام المكانية الثخ؟ (المؤلف ‏ 5548١ء)).‏ 

ولقد خضع تمثيل المعرفة وعمليات التجهيز للبحث والدراسة بمعرفة العديسد 
من الباحثين» ومن زوايا وأبعاد ورؤى مختلفة» ومن هؤلاء علماء علم النفس 
المعرفي, وعلماء الأعصاب وعلماء الحاسب الآلي وعلماء الذكساء الاصطناعي 





(الذكاء الاصطناعي محاولة لبرمجة الآلات للأداء والمعالجة على نحو ذكى). 
وهذه المداخل المختلفة لبحث تمثيل المعرفة كشفت عن اتساع مجال الظاهرة؛ 
وشجعت تعدد أساليب تناولها. حتى بات هناك تساؤل يفرض نفسه مؤداه : 

كبف بتم التمثبل العقلي المغرفي للمعرفة . وما علاقته بكل من 
كفاءة التعلم , والمدخلات المغرئيبة بخصائصها الكمبة والكبفبة من ناحية . 
والنواتج المعركبة أو الأداء المغركي من ناحية أفرى ؟. وما مهي محعددات 
الكفاءة المعرئبة للكرد؟ 

والواقع أن الإجابة على هذا السؤال تتمثل في أن معرفة وفهم الطريقة أو 
الأسلوب الذي من خلاله يتم تمثيل المعرفة؛ يسهم في معرفة كيف يمكن معالجة 
العديد من المهام المعرفية بيسر وسهولة؛ ودقة وكفاءة وفاعلية. 

فضلا عن أن معرفة العوامل التي تقف خلف كفاءة أو فاعلية التمثيل 
المعرفي تسهم إسهاما مباشرا في عمليات التعلم وأساليبه واكتساب المعرفة 
وديمومتهاءالأمر الذي يرقى بنا إلى آفاق رحبة من الشعور ببهجة المعرفة 
والكفاءة المعرفية اللتان تشكلان أعظم القيم الإنسانية. 

وقد سبق أن أوضحنا أن تمخبل المعرئة أو التمثيبل العقلي للمعركقة هو: 
تحوبل دلالآت الصباغات الرمزية. (كلمات -رموز -مقاهبم). والصباغفات 
الشكلية (أشكال -رسوم-صور) إلى مغاني وأفكار. وتصورات ذهنية 
واستراتبجبات وخطط معرئية واشتقاقات وتوليفات . ونواتج معرفية 
تختلف في أنماطها كما وكيبفا عن صيغ استقبالهاء حيث بتم استدخالها 
للفردءوأدواته المعرفبة في التفاعل المستمر مع العالم من حوله . 

وعلى ذلك فالعلاقة بين كفاءة التعلم والمحتوى المعرفي للبنية المعرفية أو 
البناء المعرفي الدائم للفردء وكفاءة أو فاعلية التمثيل المعرفي والنواتج المعرفية 
هي علاقة تبادلية تفاعلية تقوم على التأثير والتأثر. 
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وتبدو هذه العلاقة من خلال المحددات التالبة: 

## أن البنية المعرفية بما تنطوي عليه من خصائص كمية وخصائص 
كيفية» -تقف إن لم تكن تعكس- محتوى الذاكرة طويلة المدى التي تقوم عليها 
ذاكرة المعاني التي تشكل الأساس في الكفاءة المعرفية وفاعلية تحويل دلالات 
الصياغات الرمزية والشكلية إلى معاني ومضامين معرفية. 

؟*# أن هذه الصياغات الرمزية والشكلية وما تنطصوي عليه من دلالات 
عندما تتحول إلى معاني وأفكار وتصورات ذهنية تؤثر مرة أخرى على 
الخصائص الكمية والكيفية للبناء المعرفي للفرد ونواتجه وكفاءته المعرفية. 

# أن كلا من البنية المعرفية بخصائصها الكمية والكيفية التي تعبر عن 
طبيعة المدخلات؛ ودرجة كفاءة أو فاعلية التمثيل المعرفي يقفان متفاعلان خلف 
الفروق الفردية في ناتج الأنشطة العقلية المعرفية , واستراتيجيات التجهيز 
والمعالجة بما تشمله من أنشطة التعلم المتمثلة في الاكتسابء والاحتفاظ » 
والتخزين » والتوليف والتوليد » والاستدلال » والتعميم, والاسترجاع. 

# أن الوحدات المعرفية في تمايزها وترابطها وتنظيمها وتكاملها واتساقها 
التي تكون البناء المعرفي للفردء هي نفسها الوحدات المعرفية التي تشكل محتوى 
ذاكرة المعاني: وهذا المحتوى هو الذي يعطى للصياغات الرمزية والشكلية 
دلالاتها ومعانيهاء وهو أيضا الذي يقف خلف كافة النواتج المعرفية التي ينتجها 
النشاط العقلي المعرفي في إطار الكفاءة المعرفية. 

وبرى العديد من الباحثين أن الفروق الفرديبة في نواتج النشاط العقلي 
المغركدٍ هبي دالة لتقفاعل كقاءة عملية التعلم والمدخلات المعركية 
المستدخلة أو المشتقة من ناحية, ومستوى كنفاءة التمثيل المعرقسي 
للمعلومات من ناحبة أخرى. وبما بنتج عنه الكفاءة المعرئية. ومن هؤّلاء: 

0 "ستبرنفبوج"الذي برى أن هناك خمسة مصادر للفروق الفردية في 
معالجة وتجصبز المعلومات هي: 

> مكونات وعمليات التجهيز. 
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©> المحتوى المعرفي الذي يمثل قاعدة التوليف بين المكونات والمادة 
الخام لعملها. 
© ترتيب مكونات التجهيز أو المعالجة القائم على التزامن أو التعاقب أو 
كلاهما ومدى توظيفها في عمليات هضم وتمثيل المعرفة. 
© استراتيجيات التجهيز أو المعالجة (الاستراتيجيات المعرفية). 
> التمثيل العقلي المعرفي للمعلومات الذي يقوم على تفاعل المكونات أو 
العمليات مع محتوى البناء المعرفي(56©1215©38,1977 » الزيات .)١598‏ 
كما يرى 61:85,1983 5667357 أن البنية المعرفية بخصائصها الكمية 
والكيفية تلعب دورا هاما في التغير المعرفي لدى الفردء في تفاعلها مع عمليات 
التجهيز والمعالجة: ومع مختلف الأنشطة العقلية المعرفية التي يمارسها الفرد . 
وهى لدى 1974 ,51111013 ع 213365 تمثل الأساس المعرفي للأفرادء 
بحيث بمكن أن نرجع الفروق القردية بين الأفراد في ناتج الأنشطة العقلية 
المغرفية. واستراتيجبات التجهبز إلى البنى المعرئبة الفارقة لديهم. وهى 
على هذا النحو تمكننا من معرفة فروق الأداء بين الأفراد ذوى المستوى المرتفع 
وذوى المستوى المنخفض في المجالات المعرفية والمجالات اللغوية وغير 
اللغوية والنواتج المعرفية لها. 
2ه ما اقترحمه 506121218,1984 ني نظريته للذكاء الثلاثي من أن هناك 
ثلاثة ميكانبزمات تحكم الذكاء الإنساني كتجهبز ومعالجة للمعلومات هي: 
© ما وراء المكونات 746430111701161365 وتشسمل عمليات اختيار 
وتنفيذ الاستراتيجيات الملائمة. 
© أداء المكونات 20112701161105 01 267101111336 ومدى فاعليتها. 
© مكونات اكتساب وتمثيل المعرفة 2010151010282 2011»086عآا 
امع" 5)أ 300 5أسضعدومتوى أي العمليات المستخدمة في 
اكتساب معلومات جديدة وتمثيلها. وتشمل مكونسات اكتساب المعرفة. 
والتعلم» والاحتفاظ, والتجهيزء والمعالجة: والتعميم والتوليف. والاستدلال» 
والتخزين؛ والاسترجاع. 
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© "بربسلى . (1987 ,01 64 وء1[ووع11) " الذي برى أن هناك خمسة محددات 
أصاسية تميز الأقراد الأكثر كفاءة معرفية في تجهبز ومعالجة المعلومات هي: 

© أن يكون لديهم قاعدة معلومات مناسبة أي بنية معرفية جيدة. 

© قدرة جيدة على اشتقاق الاستراتيجيات الملائمة التي تحقق الهدف. 

© أن يجيد اختيار الاستراتيجية الملائمة ويعرف متى وكيف يستخدمها. 

© أن يستطيع تنفيذ أكثر الاستراتيجيات ملائمة بمرونة وبأقل جهد. 

© أن يكون قادرا على التوليف بين الخطوات السابقة بمرونة وتلقائية. 

© 'ببزوناز وافوس,ء وكبل" 1984 ,ازعك81500228:17055,1981,1. الذين 
يرون أن البينة المعرفية تلعب دورا أكثر أهمية من العمليات المعرفية في إحداث 
التغيرات المعرفية للفرد وكفاءته ونواتجه المعرفية, المتمثلة في التعلم والتفكفير 
والحفظ والتذكر وحل المشكلات. 

وأن الفرق بين الأداء الماهر والأداء العادي أو ذوي الكفاءة المعرفية 
وأقرانهم العاديين في مختلف الأنشطة العقلية المعرفية التي يقوم بها الأفراد 
يرجع إلى الفرق بينهم في البناء المعرفي لكل منهم, أكثر مما يكون راجعا إلى 
الفروق بينهم في العمليات المعرفية. فالأخيرة أيا كانت كفاءتها ونظم التجهيز 
والمعالجة أيا كانت خصائصهاء يتعين أن تجدا محتوى معرفيا تتعامل معه. فهذا 
المحتوى المعرفي أشبه ما يكون بالبرامج 5016521 بالنسبة للحاسبات الآلية» 
ولا تكفي مكونات الجهاز 11310177316 كأسس للمعالجة. (الزيات )١592‏ 

١99595 الباحث‎ © 

سبق أن أشرنا إلى أن سرعة وفعالية التعلم تعتمدان على: (') 
©> قدرة المتعلم على إحداث ترابطات أو ارتباطات جوهرية ناعمة مستدخلة أو 
مشتقة بين المادة الجديدة موضوع التعلم» وبين محتوى البناء المعرفي للفرد 
بخصائصه الكمية والكيفية . 
© قدرة المتعلم على اشتقاق أو استخلاص علاقات أو ترابطات بين المعلوامات 
السابقة اكتسابها والمعلومات الجديدة. 


(') أنظر المؤلف .15928.1555215528: 14ةلاب 1555 :0:0 50. 
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© قدرة المتعلم على هضم وتمثيل المعلومات الجديدةء وتوظيفهاء. وتحويلها 
واستخدامهاء وتسكينها كجزء دائم من البناء المعرفي له. 

كما أن تمثيل المعرفة هو استدخال واستيعاب وتسكين للمعاني والأفكار 
والتصورات الذهنية لتصبح جزءا من النسيج الدائم للبناء المعرفي للفرد. وتتبالين 
فاعليات عمليات الاستدخال والاستيعاب والتسكين باختلاف طبيعة كل من البناء 
المعرفي وذاكرة المعاني . فتكون هذه العلميات قصدية موجهة وناعمة ويسسيرة 
اعتمادا على : 
> درجة مألوفية المحتوى المعرفي المستدخل وما ينطوي عليه من صيغ رمزية 
أو صيغ شكلية » ومدى انسجامه وارتباطه مع البناء المعرفي للفرد. 
> مدى توافر المكافئ الرمزي بين المفاهيم والوحدات المعرفية المستدخلة. 
ودلالات المعاني المقابلة لها في البناء المعرفي أو ذاكرة المعاني لدى الفرد. 
>> مدى تنظيم وحدات البناء المعرفي للف رد وتمايزها وترابط ها وتكاملها 
واتساقها بحيث يمكن إخضاع المحتوى المعرفي المستدخل لنمط التصنيف القائم 
في البناء المعرفي للفرد بجهد يسير من عمليات الاستدلال. 

وعلى العكس من ذلك تكون عملبات الاستدخال والاستبعاب والتسكين 
صعبة وعشوائية وغير قصدية أو غير موجهة عندما يتصف البناء المعرفي 
للفرد بالخصائص التالية: 
> عدم مألوفية المحتوى المعرفي المستدخل وما ينطوي عليه من دلالات أو 
معاني, وعدم قدرة المتعلم على اشتقاق أو توليد هذه الدلالات والمعاني. 
> عدم توافر المكافئ الرمزي للمفاهيم والوحدات المعرفية المستدخلة أو عدم 
وجود صيغ معرفية لهذه المفاهيم والوحدات المعرفية داخل البناء المعرفي للفرد 
أو ذاكرة المعاني لديه. 
> عندما يكون البناء المعرفي للفرد مشوشا أو مضطربا لا تحكمه أسس 
تنظيمية أو تصنيفية » بحيث يصعب الاستدلال على وحدات استيعابية أو تسكينية 
للمحتوى المعرفي المستدخل ومن ثم يظل طافيا أو سابحا وأقل قابلية للترحيب به 
واستيعابه أو تسكينه. 
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ويرجع هؤلاء الباحثون ضعذ كفاءة التمثيل المغرفي إلى عاملين هما: 

الأول :الاقتفار إلى قفاعدة ملائمة من المعلومات أو بنية معرفية جبدة 
التنظيم, جيدة الترابط 

الثاني: ضع القدرة على الاحتفاظ بالمعلومات وتوظبيكها أو استخدامها 
في صباغات ذات معنى واسترجاعها. حيث بفشل ذوو صعوبات التعلم قبي 
معالبة العدبيد من مهام التعلم. 

ويرى (1987 ,“مع أعصطء5 ع نكاو 7 :م80:11 رنزءاووع<:8) أن هناك ثلاثة 
مظاهر أساسية لتأثير المعرفة أو قاعدة المعرفة على اشتقاق الاستراتيجيات 
الملائمة واستخدامها وهى: 

©> المعرئة يمكن أن تختزل الحاجة إلى الأنشطة الاستراتيجية: حيث 
أن الارتباطات أو الترابطات التي تكون كامنة في البناء المعرفي تنشط ذاتيا عند 
استثارتها. منتجة أساليب تيسر التعلم والحفظ والتذكرء حتى في ظل بذل المتعلم 
لجهد أقل. حيث يكون عبء التجهيز والمعالجة أيسر وأكثر قابلية للتنشيط. 

> الترميز الذاتي أو التلقائي لبعض المواد القائمة على المغنى بسهم 
في اشفقاق استراتيجيات أكثر عمومية, تعتمد على التصنيف الفتوي 
للمعاني المترابطة. فضلا عن استدخال أو اشتقاق واستخدام استراتيجيات 
نوعية جديدة: تمثل المعرفة الحاضرة أو الحية 1120716086 03513) الأساس 
الذي تبنى عليه كفاءة الفرد في حل المشكلاتء, والكفاءة المعرفية عموما. 

© أن الأخراد الذين بمتلكون فاعدة جيدة للمغرئة لديهم القدرة على 
إحداث تكامل جبد لوحدات وكئات المعرئة حول موضوعات مختلفة» كما يمكتهم 
إحداث العديد من الترابطات التي تنتظم منتجة استراتيجيات قصدية غير 
عشوائية؛ ويحدث هذا بطريقة تلقائية» وبأقل قدر من الجهد أو الضغط على 
عمليات الذاكرة ونظام تجهيز ومعالجة المعلومات» 113201©1,1983 . 

وهو-في رأينا-ما يفتقر إليه ذوو صعوبات التعلم أو الذين يعانون مسن 
اضطرابات عمليات التمثيل المعرفي. 
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ويرى 1984 ,067502 صة ,1983 ,74320167 أن المعرفة السابقة محدد 
هام وأساسي لكل من الفهم القرائى وكفاءة التمثيل المعرفي, مما دفع العديد مسن 
الباحئين إلى إعداد برامج لتدريب الأطفال على القراءة من خلال نصوص تعتمد 
على المعرفة السابقة. 

ولذا فإن صعوبات الفهم القرائى وصعوبات التمثيل المعرفي من الصعوبات 
الأكثر شيوعا وانتشارا لدى ذوى صعوبات التعلم بسبب ضآلة وضحالة المعرفة 
السابقة. حيث تقل حصيلة الفهم القرائى لديهم؛ وهذه تؤثر مرة أخرى على 
خصائص المعرفة السابقة أو البناء المعرفي لهم. 

التوقعات المغرقية لذوي الكفاءة المغرفية من طلاب المرحلتين 
الثانوية والجامعية: 


في مجال القراءة : يتوقع من طلاب المرحلتين الثانوية والجامعية الحمصول 
على المعلومات واستيعابها بصورة مستقلة من الكتب والمراجع. 


(512201093م1ظز صلتقع بالأسعلسعمعل0م1 أكتا كأاسعلن)اك 
.52]500[15] 


حيث بجمع العديد من الباحثين علو أن الكتب الرصينة والمراجع 
المتخصصة هبي المصدر الرئيسي للمعرفة والمعلومات المتعلقة بالمقررات 
الدراسية وغبرهاء وأن 7/55 من المعارفك والمعلومات المتوقع أن بتعلمها 
الطالب و بعرفها توجد في الكتب والمراجع لا في المحاضرات. 
1015© أ1للقشطآ ع طالاع.آ ,20110ئم71 19865 ردروورعاء2 يغ8ع1ة01) 

06 بتندموتدع دسم عن تزع ]15 تمر 

*قني مجال الإنصات أو الاستماع والفهم السمغي وأخذ الملاحظات : يتوقصع 
من طلاب هاتين المرحلتين أن يجيدوا الفهم السمعي والحصول على المعلومات 
بصورة ذاتية ومستقلة من المحاضرات. فالطلاب مسئولون عن الاستيعاب 
والتجهيز والمعالجة السريعة؛ القائمة على الفهم السمعي القصدي لكميات 
جوهرية ودالة من المعلومات خلال المحاضرات. 
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8 كؤطاأووءع0م 9لكلء1نان 300 عتاتساوع ١ذه!‏ عاطاتأمسمووع" ععرج 5امع0 ناك 
.(1980 بلق 840) كعتتتتاعع1! قنه؟ نأا هد تمكما 01 األتاقة غصوع ا [تمعمأد 


مع ملاحظة أن بتعين على المحاضر القبام بما بلي: 
» استخدام بعض المنظمات المسبقة لتيسير تنشيط وتفعيل واستثارة المعرفة 


السابقة. 
* تمكين الطلاب من أعمال وتفعيل الفهم السمعي لديهم وكتابة ما يرونه من 
ملاحظات. 


* إتاحة الفرصة للطلاب للأسئلة وإعادة صياغة المعلومات المقدمة 
بأسلوبهم؛ لتدعيم وتأكيد فهمهم لما يقدم لهم من معلومات خلال المحاضرات 

٠‏ إمداد الطلاب بتغذية مرتدة فورية ومرجأة عن مدى فهمهم واسستيعابهم 
للمحاضرات. 

الكتابة: يتوقع من طلاب هاتين المرحلتين أن بجيدوا التعبهبر عن 
أفكارهم وعن المعارف والمعلومات الدراسية باستخدام جمل وتعبيرات 
مفعومة تخلو من الأخطاء النحوية والإملائية والتعببرية, و استخدام جيد 
للنقطوالفواصل. وأن تعكس هذه الكتابات درجة مقبولة من الإنقرائية 
011135 1. 


210 121011218010923 “اتغط) د10 علطتأقممووع عه واصرعل0ننك” 
لشضقط ممع 320 أعع"تامء 01 كد10 دأ :)[اتطقلمع" ععلع1 مضا 
.(1982 رعطعماع1 »© سوعره31 ,1980 


*مهارات الرياضيات: يتوقع من طلاب هاتين المرحلتين أن بتقنوا 
المعارات الأساسية للرياضيات والعلاقات والقوانين والحفائق الرباضية التي 
تحكمها كالأطوال والمساحات والحجوم والأوزان والتحويلات والكسور الاعتيادية 
والعشرية والنسب المئوية وقراءة الجداول والخراائط والمصفوفات؛ وحركة 
الأجسام: والصور المختلفة للمادة .. الخ. 
15 3850 ذااتهاآد عأمقط )ص تسعطغة84 للق *زمء)2125 أكناتر أضسع010 )دك 
20 2325510115 دصق وعطل) لم1 لتق ومتطقطه]غهاء" روع اند ركاعد؟ 
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2 811133101) .2121118 لاوأولعع0 سج عض أكاهد ستعاطم"دم سذغ)ا عسأكئن 
.6 ,لاعلطوع12 » ,عله تتتقطع5 راهعء11 تطرج 


*المهارات الأكاديمية: يبب على طلاب هاتبن المرحلتين أن يكون 
لديهم مجموعة متكاملة من المهارات الأساسية الأكاديمية واستخدامها في 
مختلف المواقف الأكاديمبة والحياتية» بصورة تعكس قدر من التكامل الأفقسي 
والرأسي والقابلية للتعميم عبر العديد من المواقف ذات العلاقة. 
15 عكنا لطة كلللكاد عتدع20ء2 عتووط 01 اغعد 2 135[ أكناته أصعل0ن5)0ك 


1105١‏ 111 لضة وعسلكاهد تعاطمعم صذ للف تأهصة)5 زد واألكاد 
.(1996 رتضعط عه ؤ5تالاكا ,تتعلطوء2آ1) 


*اشتفاق واستخدام الاستراتيجبات الملائمة : يجب على صلاب هتين 
المرحلتين اشتقاق واستخدام استراتيجيات تعلمية وآدائية منتجة وفعالة إلى جانب 
امتلاكهم لكافة المهارات التي تقدمت. 
دالكاد 55ع055م 012159 )20 أكتناط؟ 5)ء5)110 '(ازكلاء لأدنا عقة تمل ضصوء5 
.5أع8 ]512 50171118 تدع أطامن"ام ماصا والكاء عط) ع2 أصدعنه غدطآ 


011011213 3201 م تاتلمتدع! أمسعلءالاء سد علتاعع1؟ء عدن رع لله طلاعء1]2 
8 راع ع[ قتتتتتطع5 ع «تعلطدع1]0 دهان رقمع.آ).دءأعء]2 5 


*كفابة الكم المغرفي: يجب على كل من طلاب هاتتين المرحلتين ان 
يمتلك محتوى كمي معرفي كاف في المجالات المعرفية موضوع تخصصاتهم, 
يشكل أساسا جيدا لتعلم معارف ومعلومات جديدة: بمعنى أن يمتلك الطلاب 
مجموعة حية وفعالة من الأسس والقواعد والقوانين والمعرفة السابقة عموما 
!0 اتتعأ رمك 30 سمأكمسحدرملسا لاع ]رم ألاعك الى 2055655 1211151 5011061115 


0 كأرمعع هم عأعفط 01 عولع ا اما عملكء 70 د عأجقط لدة عولء امنا 
(1996 ركتلاظ 19957 رعع20ع8) ."زع122)1 أعء زطتاد عط) 01 ولساتطهء0؟ 


*الاحتفاظ القصدي بمحتوى معرفي حي ودبنامى: يتوقع من طلاب هاتين 
المرحلتين الاحتفاظ القصدي بمحتوى معرفي درااسي حي 858') ودينامى 
عأمدده نل قابل للإضافة والحذف والتعديل والتطوير والتراكم المعرفي الكمسي 
والكيفي.ءتدتمصبرل 0دره طعىق 0 «متاضعاءم لهموناسعغسذ معع!ط أكتامد وأسعلتاد 


141 19] لم08 20201221. 
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*الاستقراء والآاس تنباط والاستندلال: اللغوي والرباضي والمكاني 
والعددي: 

يتوقع من طلاب هاتين المرحلتين استخدام كافة أشكال الاستقراء والاستنباط 
والاستدلال وملئ الفجوات وإكمال المعلومات أو المعارف الناقصة أو المشنوهة 
أو المحرفة: وحل التناقض أو التنافر بينهاء والوصول إلى صيغ متسقة معرفيا 
في المجال الأكاديمي موضوع دراسة الطالب أو تخصصه. 
2130 060112410193 ,121111093 01 كتنثده] 211 115 )5لاتةا 501016115 

26201611112٠‏ 122155112185 عا اترنده0ن) رعستسمقدء 


*المرونة العقاية المعرفيبة : يتوقع من طلاب المرحلتين الثانوية 
والجامعية أن يكونوا على درجة عالية من المرونة العقلية المعرفية التي تمكنهم 
من الاستجابة بمرونة وفاعلية للكم والكيف المعرفي المتنامي» والدينامى المتغفير 
محدثا تكاملا أفقيا ورأسيا بين مكونات المحتوى المعرفي الدراسي أو الأكاديمي. 
الاألضعم لفأاصعه 01 ععععوعل ل0عامعءءع2 و5وع055م )15ت 5أصع0 )اك 
380 50801095 2م0ك1ها عتأسعلمعة ‏ اع2 101 أعمععاما ما ع)[لللط نوع 


0# عمل ! مط خلاو لمعل 
أما أبرز الخصائص الأصاسية التي تمبز ذوى صعوبات التعلم من طلاب 
المرحلتين الثانوية والجامعبة فمي تتمثل فيما يلي: 
١-الافتقار‏ إلى المهارات الأساسية الضرورية للمتطلبات الأكاديمية: 
أ 10 لإلوووء©26 واالاو ©لتتتاع0هع2 عأكفقط عط عاعهآ 
25 2630161211 
حيث تشير الدراسات والبحوث إلى أن المهارات الأساسية الأكاديمية ذات 
تأثير جوهري على الأداء الأكاديمي للطلاب» وهى تقف بقوة خلف الإنجاز 
الأكاديمي العادي» وهى لا تتغير خلال المرحلتين الثانوية والجامعية - بمعنى 
الثبات النسبي لهؤلاء الطلاب الذي يؤدي إلى مسا يسمى الهضبة الأكاديمية 
تموع)2آم 1أدنء2320 
(1980 تع علق تتنتتاءع كي راع لطوء (1روء الشضسعصعه7,1995:11ع0مء8) 
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لهذا تعقد الكثير من الولايات في الولايات المتحدة الأمريكية اختبارا شاملا 
لتقويم الحد الأدنى للمهارات الأساسية التي يتعين توافرها لدى طلاب المرحلة 
الثانوية (5]5ع) ([©6]62م00122) 3الاتسأستة8 (804)15) (1993 تتعسعة) 
؟-يفتقرون إلى قدر من المعرفة المتعلقة بالمهارات الأساسية الأكاديمية. 
كما أنهم يفشلون في استخدام وتوظيف ما لديهم بصورة منتجة وفعالة في حل 
المشكلات الأكاديمية والحياتية. 
١15‏ 10 [21؟ 520ة دالتكطاد عأكفط 01 7ا2112؟ 012 ع14»08؟12107 علع2آ 


ضع اطمعام ع11! ل0ضة عتسعلهءة صا لإاأءستاععلاء ععقط وعط) أقاىر 
501 
“- لا يميلون إلى استخدام الاستراتيجيات الفعالة أو الملائلمة في التعلم 
والأداء المعرفي 
/8التلاتتهع! الع لءلأكء عزو ع لاتاعع1]1ء عدنا 0) ن9اععلزا )20 عدج تزع" 
.1 12019 ]0ه 00 لإعط) عدتوععط وءمأمع 5)72])6‏ 2132 دمتعم 
علاء لطوء لاى؟1:!1ة1ن),رجدع .اط :115,1989اكآ:1994, وسختعطاي 1717) 
.1989 رناعع11721ناتلع5 
4-يفشلون في استخدام الاستراتيجيات الملائمة بسبب عدم ترويهم في 
تحليل الموقف المشكل أو المهام موضوع المعالجة: وانتقاء أفضل هذه 
الاستراتيجيات أو أكثرها ملائمة. 
01 010 تزعطا عكتدوعءط 5عغلع5]2]6 عطا عدن 60 الد؟ 811339 
أدء7 عا ده أعة11ع:"1 220 211095تتاأد عستكلهد - تسعالاط0م 2 ع2152مد 
).1985 رقصه'77. كاوها عطا عزه؟ طعدم تمع 
ه-لا يملكون معلومات أو معرفة سابقة كافية 01 طعنامضء 
ع2071»08! غ1 أو أنالنع:1م تمكنهم من استمرار مواصلة التعلم في المجال 
الدراسي أو المجالات الدراسية موضوع الاهتمام. 
فقد وجد أن الطلاب ذوى صعوبات التعلم لديهم خلفية معرفية أو معرفة 
سابقة أو بنية معرفية هشة وأقل مستوى ومحتوى من أقرانهم العاديين بنفروق 
دالة. ( ه1985 رعمه'11 19837 رإعالو» جدعن1آ ) 
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5-يفشلون في استخلاص واستحداث واكتساب المعرفة القائمة على المعنى 
وتوظيف هذه المعرفة أو استخدامها في اشتقاق الاستراتيجيات الملائنمة. 
1207160 1161ل ترع5 

٠-يفشلون‏ بصورة متكررة في الاستفادة من ظروف التعلم» ويستسلمون 
لأحكامهم الزائفة بصعوبة المقرراتء أو الامتحانات أو عدم ملائمة أو طول 
المقررات ؛ أو تقصير المدرسين وبمعنى آخر يتجهون لتفسير ظروف التعلم 
لأسباب خارج إراداتهم وإمكاناتهم. 

(1987 راع كاقتستتطعة يت ,لإعالذ رتدع.آ ,1990 ,تدعا ع ؤ5زلاكا). 





©> سوء تقويمهم لقدراتهم عند معالجة المهام أو المشكلات المختلفة. 

> الفشل في تخطيط أو اختيار أو اشتقاق استراتيجيات فعالة أو ملائمة 

عند معالجة المهام أو المشكلات .1982 ,770128 

© الفشل في تطبيق الاستراتيجيات الناجحة حتى مع توافرها 0231261 

517 :1981 ,01131100 112353106 هاى1981)1(17رواء1 2 

(1981 رده ج] عت 111110875 :1978 

©> تناقص حماسهم أو مثابرتهم عند معالجتهم للمهام أو المشكلات 

عه 21,1980:71711109798 أعرعه1982:091رعصه1982)11,م1ا لط 1805 

(1988 ,708311161 19817 ردنهة 13 

© الفشل في تحديد أو تصحيح أخطائهم أو تعديل جهودهم أو 

استراتيجياتهم التي بدعوها./؟ ,015128 ,.1981,ولء؟1 عت “اع020)) 

(1982 رعدصه21,1980:177 

> الفشل في تقويم أداءهم الكلى عند الانتهاء منه 1982 ,7757018 

والواقع أن العلاقة بين المحتوى المعرفي أو قاعدة المعرفة أو المعرفة 
السابقة؛ وبين كفاءة التمثيل المعرفي والاستراتيجيات المعرفية» هي لدى كل من 
الأسوياء وذوى صعوبات التتمشبل المعورفي علاقة تأثير وتأثر. فالمعرفة السابقة 
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وكفاءة التمثيل المعرفي يقفان خلف اشتقاق أو إفراز الاستراتيجيات الملائمة 
والفعالة سواء كانت استراتيجيات عامة أو نوعية. 

وتعود الاستراتيجيات الناتجة فتدعم وترسخ البنية المعرفية أو المعرفة 
السابقة. فضلا عن أنها أي الاستراتيجيات الفعالة أو الناجحة تش كل إضافات 
جديدة للبنية المعرفية وكفاءة التمثيل المعرفيء والكفاءة المعرفية. 

ومن ثم فإن الافتقار إلى بنية معرفية أو معرفة سابقة» يؤدى إلى الافتقار 
إلى الاستراتيجيات المشتقة الناتجة عن كفاءة التمثيل المعرفي. وهذه تؤدى إلى 
ضآلة أو ضحالة المعرفة السابقة وعدم تدعيمها بالأدلة العملية أو التطبيقية التي 
تعزز ديمومتهاء أو الاحتفاظ بها كجزء دائم من البناء المعرفي للفرد مما يؤفثر 
على مستوى الكفاءة المعرفية. 

وعلى ضوء ما تقدم فإنه يمكن افتراض أن ضعف الأداء المعرفي للطلاب» 
هو سبب ونتيجة في ذات الوقت. وهو افتراض نسعى إلى التحقق منه بحثيا 
ومنهجيا على ضوء المدخل المعرفي الذي نتناوله هنا. 


ناعلبة أو كفاءة التمثيل المعرني 

تمثيبل المعرئة د5أ)دأادءعدعمع] عع0 »14101 

كان ظهور بعض النماذج المبكرة لتمثيل المعرفة الإجرائية قائما علسى 
دراسات وبحوث الذكاء الاصطناعيء. وبحوث محاكاة الحاسب الآلي التي تقوم 
على محاولة برمجة الحاسب الآلي كي يؤدى المهام بذكاء على نحو يحاكى أداء 
الذكاعء الإنساتي لها. 


والواقع أن علماء علم النفس المعرفي قد أفادوا كثيرا حول تمثيل واستخدام 
المعرفية الإجرائية» بسبب المشكلات والمهام المميزة التي تقوم على توظيف 
الحاسب الآلي وبرمجته؛ كي يؤدى سلسلة من الخطوات الإجرائية وفق سلسلة 
من التعليمات (برمجة الحاسب الآلي). ومن خلال المحاولات المستمرة التي تقوم 
على المحاولة والخطأء تمكن العلماء من برمجة الحاسبات الآلية كي تحاكى 
العمليات المعرفية الإنسانية. 
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وقد مكن هذا علماء علم النفس المعرفي من فهم بعض التعقيدات التسي 
ينطوي عليها نظام تجهيز المعلومات وتمثيل المعرفة لدى الإنسان. وكنتيجة لهذه 
الجهود فقد تم تطوير نماذج متباينة تتناول كيف يتم تمثيل المعلومات وتجهيزها. 

والفكرة الأساسية التي تقوم عليها هذه النماذج هي استخدام سلسلة متعاقبة 
ومتزامنة من عمليات تجهيز ومعالجة المعلومات؛» حيث تنتقل المعلومات عبرهها 
انتقالا انتشاريا تعاقبيا وتزامنيا منتجة ذلك الأداء الذكي الذي نراه . 


مراحل تمثيل المعرفة الإجرائية 

يرى أندرسون أن اكتساب وتمثيل المعرفة الإجرائية يميل إلى أن يكون مسن 
خلال النظم الإنتاجية القصدية للمعرفة أكثر منه من خلال شبكات ترابطات 
المعاني. وقد افترض أندرسون 1980 ,4061:5013 أن تمثيل المعرفة المتعلقفة 
بالمهارات الإجرائية يحدث خلال ثلاث مراحل هي: 

>المرحلة المعرفية ©1)19مع00©) 

>والمرحلة الترابطية ©5500121196/ 

>والمرحلة التلقائية أو الآلية .11011011310115فر 

المرحلة المعرفبة : في هذه المرحلة يتم استدخال واكتساب المعارف التي 
تحكم طبيعة عمل الأشياءء وخصائصها والآثار المترتبة علي إعمالها. ومن ثئم 
نكتسب قواعد وأسس للمعرفة ويتم استيعابها وتسكينها في البناء المعرفي 
المتمايز لكل مناء وهذه القواعد أو الأسس تمكننا من اشتقاق وتوليف الأففار 
والاستراتيجيات التي نعالج من خلالها مختلف المهام والمواقف والمشكلات. 
المرحلة الترابطية : في هذه المرحلة نحن نستخدم تلك القواعد بدرجة 

عالية من الحرص وتكرار ممارسة تطبيقها بطريقة متسقة » وتدريجيا نصبح 
أكثر ألفة بهذه القواعدء وتساعدنا الممارسة القائمة على المحاولة والخطا في 
تصحيح أخطاءنا والتقليل منها والإبقاء على المحاولات الناجحة وتدعيمها 
والتخلص من المحاولات الخاطئة. 

وتنطوي هذه المرحلة على توليد وتوليف الاستراتيجيات الذاتية:؛ وتنظيم 
المعرفة المكتسبة داخل البناء المعرفي لكل منا تنظيما يعكس خصائص بنيتنا 





نظرية الكفاءة المعرفية ‏ ب 


المعرفية» ويصبح لكل منا أسلوبه المميز فسي توظيف واستخدام المعرفة . 
وتتحول الوحدات المعرفية من صورتها العامة الخام إلى صورتها المعالجة أو 
الذاتية المهيأاة للاستخدام اللاحق. كجزء من نسيج الاستراتيجيات المعرفية 
الخاصة بالفرد. (الزيات15578١١‏ أ) 

المرحلة الآلبة : وأخير نصل إلى المرحلة الآلية التي عندها تتكقامل لدينا 
القواعد المعرفية» والمهارات والممارسات الإجرائية» في سلسلة متسقة ومتكاملة 
وموحدة من الأفعال والحركاتء ونبدأ نسعى إلي التفكير في كيفية ممارسة أعمال 
أخرى مصاحبة » وهكذا نعبر عن وصول مهاراتنا إلى الدقة والسرعة والآلية. 

ووفقا لأندرسون فإن تقدمنا عبر هذه المراحل يمكن أن نطلق عليه المرحلة 
الإجرائية 21060318112211013 والتي تشير إلى العملية الكلية التي من خلالها 
تتحول المعلومات والقواعد الصريحة إلى الإجراء العملي (من معرفة أن 
121 1221011115) إلى دقة وسرعة تنفيذ الإجراءات أي معرفة كيف 
1077 128 161101). 

وأحد الأساليب التي نقوم بها للانتقال من المعرفة إلى الفعل هو الإنشاء أو 
الاشتقاق حيث نبنى أو نكون قاعدة أو أساسا إنتاجيا أحاديا يقوم على توليف 
العديد من الإجراءات أو القواعد الإجرائية وتحويلها إلى فعل أحادى منتج يقوم 
على الاتساق والتكامل والسرعة والدقة والفاعلية. 

والخاصية الأخرى للإجرائية هي: الإيقاع الإنتاجي 1112118 710011211011 
أي الانتقال إلى الآلية الإنتاجية باستخدام عمليتين متمايزتين هما : 

التعميم 181122)0102 006252 

والتمييز 015011121122102 

ومؤدى هاتان العمليتان يتمثل فيما يلي: 

أ-التعميم: يقصد بعملية التعميم تطبيق المعلومات من موقف معين إلى 
مدى عريض من المواقف. أي تطبيق القواعد المتعلمة في ظل ظروف أو شروط 
معينة على ظروف أو شروط أخرى جديدة. 
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ب -التمببؤ: كما يقصد بعملية التمييز انتقاء المعلومات والقواعد 
والإجراءات المتعلقة من بين المعلومات والقواعد والإجراءات الأخرى غير 
المتعلقة .أي تعلم تمييز محك أو معيار جديد لمواجهة الشظروف أو الشروط أو 
المتغيرات التي نواجهها في مواقف أو مهام ذات طبيعة خاصة أو إيقاع خاص. 

النماذج التكاملية لتمثيل المعرفة التقريرية 

يعد نموذج الضبط التكيفي للتفكير لجون أندرسون >2 42061350 طول 

(4)01) (1976) من أفضل النماذج المعرفية التي اقترحت صيغا عقلية معرفية 
مقبولة لتمثيل المعرفة وتجهيز ومعالجة المعلومات. وفى هذا النموذج يؤلف 
أندرسون بين بعض خصائص نماذج التجهيز التسلسلي أو التعاقبي للمعلومات 
وبعضص خصائص نماذج شبكات ترابطات المعاني. وفى نموذج الضبط التكيفسى 
للتفكير المتعلق بالمعرفة الإجرائية التي تمثل من خلال صيغ النماذج الإنتاجية:؛ 
بينما تمثل المعرفة التقريرية من خلال صيغ شبكات الترابطات الافتراضية. 

وقد حدد (أتدرسون )١585‏ وحدة المعرفة بأنها اصغر وحدة مؤكدة مسن 
المعرفة يمكن أن تقف بمعناها منفصلة أو مستقلة, أو هي افتراضات مجردة 
تعكس معاني من العلاقات بين العناصر أو المفاهيم. 

وقد صمم "أندرسون" نموذجه كي يمثل منظورا واسعا يقدم نظرية حياتية 
للبنية الكلية للمعرفة. ووفقا لرؤية 'أندرسون' تميل العمليات المعرفية الإنسانية 
(مثل الذاكرة» الفهم اللغوي. حل المشكلات: الاستدلال) إلى التباين حول المهام 
الرئيسة المسئولة عنها في النظام المعرفي للفرد خلال عمليات التجهيز 
والمعالجة. 

والخاصية الأساسية التي يقوم عليها نموذج "أندرسون" الشبكي للمعرفة 
التقريرية مثله مثل باقي نماذج الشبكات الأخرى مثل ,1)15م1 © 011185 ©) 

(1975 تتمثل في أنه يحتوى على ميكانزم يمكن استرجاع المعلومات من خلاله 
٠‏ شأنه في ذلك شأن مكون أو بنية تخزين المعلومات » فالاسترجاع الذي يحدث 
يكون من خلال شبكة ترابطات المعاني . 
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ووفقا لنموذج أندرسون وغيره من النماذج الأخرى لشبكات الترابطات 
تكون الطرفيات 20065 نشطة أو غير نشطة:ء والطرفية النشطة ههي كمفتاح 
الكهرباء أو أي جهاز آخر يدار على التشغيل 011 6111260 وتنشط الطرفية أو 
تدار على 01 عندما تستثار مباشرة إاما عن طريق الاستثثارة الخارجية 
كناناطز لاد لقصنع]ن زط 13]ءع01 (الحواس).؛ أو عن طريق الاستثارة 
الداخلية 2121111 5)1 124618231 نإ (عمليات الذاكرة أو التفكير)» أو تستثار بشكل 
غير مباشر من خلال تنشيط طرفية أو طرفيات أخرى مجاورة. 

وكما يمكن أن تتخيل عندما تتلقى طرفية أي تنشيط من طرفية أو طرفيات 
أخرى مجاورة: فإن هذا التنشيط يمكن أن ينتشر بسهوله من الطرفية المستتثارة 
إلى الطرفيات الأخرى المرتبطة المطلوب تنشيطها. 

ويجب ملاحظة أن نموذج أندرسون مبنى على فكرة أن هناك حدودا لكمية 
المعلومات. ومن ثم عدد الطرفيات التي يمكن أن تنشط في وقت ما. وخلال هذه 
السعة المحدودة للنظام المعرفي الكلى يعمم هذا التنشيط الانتشارى على مجموعة 
من الطرفيات خلال شبكة معينة من الترابطات, وبالطبع كلما كانت مساحة 
التنشيط الانتشارى أكبرء وكلما كانت الاستثارة على بعد أكبر من المصدر الأصلي 
للاستثارة» كلما ضعفت قوه التنشيط أو الأثر المباشر للاستثارة. 

ويقترح نموذج أندرسون أيضا الأساليب التي من خلالها تتغسير الترابظات 
كنتيجة لقوى التنشيط أو الاستثارة » فكلما تكقرر التنشيط أو الاستثارة بين 
طرفيات معينة كلما قويت الترابطات بينهاء وزادات حساسية كل منها للتنشيط أو 
الاستثارة من خلال الأخرى؛ ومن المسلم به أن قابلية التنشيط الانتشارى تكقون 
أكثر ميلا للحدوث عبر الترابطات التي يتكرر تنشيطها أو استثارتهاء علسى حين 
تقل هذه القابلية عبر الترابطات التي لا يتكرر استخدامها أو تنشيطها واستثارتها. 

ولكي نسير بهذا القياس خطوه إضافية أخرىء فإن عملية مثل الانتباه يمن 
أن تؤثئر على درجة التننشيط عبر النظام المعرفي الكلى, فمثلا في ننظخام توزيع 
الماء نجد أنه كلما زاد ضغط الماء في مجموعة التوزيع كلما زاد انتشاره عبر 
مجموعة الأنابيب ذات الصلة. 





سس دراسات وبحوث في علم النفس المعرفي ب 





ولكي نربط هذه الاستعارة بالتنشيط الانتشنارى للمعلومات في نموذج 
أندرسون نقول : أنه عندما نفكر في قضية ما فإن مختلف الترابطات ذات العلاقة 
بهذه القضية تتداعى» وعندها نشعر بحدوث التنشيط الانتشارى للمعلومات عسبر 
الطرفيات التي تمثل معرفتنا بمختلف جوانب أو أبعاد أو مظاهر القضية أو 
الموضوع أو المشكلة محل الاهتمام » وربما حلولها أو إضافة أفكار لها أو حذف 
أفكار تتعلق بها أو إعادة صياغتها. 

والواقع أنه لكي نشرح أو نفسر بعض خصائص التنشيط الانتشارى عليئنا 
أن نتصور نظاما لأنابيب توزيع الماء أكثر مرونة من النظام العادي . وهذا 
النظام يسمح لأنابيب المياه بالتمدد أي بالاتساع أو بالانكماش أي بالضيق 
اعتمادا على معدل تكرار استخدامهاء فالأنابيب التي عادة يتكرر استخدامها تتسع 
كي تسمح للماء بالتدفق بسرعة ويسر عبر مساراتها. أما الأنابيب التي نادرا ما 
تستخدم ربما تنكمش تدريجيا. 


وبالمثل في نظام التنشيط الانتشارى الوصلات أو الترابطات الني يتكرر 
استخدامها تقوى ١‏ والوصلات أو الترابطات التي يندر استخدامها تضعف. وعلسى 
هذا فخلال شبكات ترابطات المعاني يتم تعلم المعرفة التقريرية» ويحتفظ بها عبر 
شبكات قوية من الترابطات أو الوصلات نتيجة لتكرار الاستخدام أو التوظيف. 

ومن المداخل الأخرى لفهم تمثيل المعرفة الإنسانية مدخل دراسة المخ 
الإنساني نفسه؛ وفى هذا الإطار تم التوصل من خلال العديد مسن الدراسات 
والبحوث إلى أدلة علمية قيمة على أن المخ الإنساني لا يبدو أنه يقوم بتجهيز 
ومعالجة المعلومات خطوة خطوة بشكل تعاقبي أو جزئية جزئنية -لإط -5]60 
+لط- نإط- )لط اه ررع)5 وإنما يقوم المخ الإنساني بعمليات متعددة تنشط عسددا 
لانهائيا من خلاياوحدات المعوفة في تزامن وأحسد. 
(الزيات, 1 )١99/‏ 

وتشير الدراسات والبحوث التي تناولت التمثيل المعرفي إلي وجود نوعين 
من التمثيل المعرفي يبدوان متمايزين لكنهما متكاملين هما : 
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التمثبل العقلي المعرقي الداخليء؟ 1 أأدعمء [أذغدع12 31نناعاهآ 
1-100 -اوالتمتيل الشكلي الخارجي 01 اتق17351م 1,5212231 
01 [3)غأع ذعوكلاهما يؤثر على كفاءة الأداء العقلي المعرفي 

ونواتجه المعرفيسة[1161183 2110 ©11011211©م ع الاتطعمء لوأسعد 
1١‏ 176 1لاعو0» 

ويبدو تأثير نمطي التمثيل العقلي المعرفي على الأداء العقلي وكفاءته 
المعرفية والنواتج المعرفية له من خلال الافتراضات التالية: 

> أن ضعف كفاءة التمثيل العقلي المعرفي الداخلي يؤثر تأثيرا مباشرا 
على كفاءة أو فاعلية الذاكرة قصيرة المدى ٠‏ كما يؤثر تأثير غير مباشر على 
كفاءة أو فاعلية الذاكرة العاملة ومعامل الاحتفاظ ومعامل الاشتقاق في الذاكرة 
طويلة المدى. 

> أن سوء أو ضعف كفاءة التمثيل الخارجي يؤثر تأثيرا سالبا على كل من 
الانتباه والذاكرة قصيرة المدىء من خلال إجبار الفرد على تنقية موضوع الانتباه 
من التداخل والتشويش والمثيرات العارضة والدخيلة التي تؤدى إلى غالبا إلى 
عدم كفاءة التمثيل العقلي المعرفي الداخلي . 

> أن عدم تكامل أو اتساق أو تطابق التمثيل العقلي المعرفي الداخلسي 
والتمثيل الخارجي للمثير أو الشيء موضوع المعالجة يؤدى لي استنزاف أو 
تلاششى أو تضاؤل مصادر أو إمكاان ات الفرد وكفاء ته 
المعرفية.1988, 1(23:,1988:1701111211 

ويرى العديد من الباحثين مثل::825111011,1973 ©025) :1983, سطءع5 
1 لألتطة طن 1؟مغاءلرنط0) :201503,1985ث أن السسبب 
الرئيسي لتفوق الخبراء والمتفوقين على المبتدئين في مختلف المجالات مثل: 
الهندسة » والفيزياء ولعب الشطرنج ٠‏ والرياضيات » والكيمياء .وعلم النفسس 
المعرفي. والصحة النفسية الخ يرجع إلى أن الخبراء والمتفوقين في مجال ما 
يقومون بعمل تمثيلات عقلية معرفية داخلية نشطة ماهرة ومحكمة تتميز بما يلي: 
> استخدام الخصائص الأكثر عمومية أو ذات المستوى الأعلى ا©ع1©97 طع111. 
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ت>استخدام الاستراتيجيات الفعالة في حل المشكلات. اشتقاق موالفات جيدة 
ملائمة تماما للمهام المختلفة تقوم على بنية معرفية ضخمة وثرية 
كك[25) الع "01112 :101 0غ1166ا5 أتاعدء0111 :د10 لعكتتاد “اعااعط 50197128 
© بناء وتطوير 'مكتبات عقلية معرفية"وع21ه:طذ!ا ع اتالصعمء لوغمء31 
للمواقف والمعارف والمعلومات المتعلقة بالمواقف والمهام و المشكلات والأطر 
المرتبطة التي يتواتر استخدامهم لها. 
© بناء وتطوير ذخيرة من التوقعات 9]1085]ع6©م<© 01 ع:11أ0]"اعمء12 
والتخيلات والتكنيكات القائمة على التوليد والتوليف والاشتقاق من بنية معرفية 
ثرية ومترابطة ومتمايزة ومنظمة ومتكاملة. 

وتشير الدراسات والبحوث إلى أن هذه المكتبات المعرفية ليست سطحية أو 
هامشية أو هشة؛ وإنما هي أساسية لقدرة الخبير على اشتقاق وتوظيف 
الاستراتيجيات الملائمة؛ كما أنها عميقة الجذور داخل البناء المعرفي له. 

ويقرر'وايسبرج" 778615118,1986 أن المكتبة العقلية المعرفية للخبير 
تحوى من(١٠٠٠٠‏ : .0.02.06 ) جزلة 121111]5© أو موالفة عقلية معرفية قصدية 
نشطة من المعلومات. كما يرى "هيز" 1192365,1989آ أن بناء وتطوير هذه 
المكتبة العقلية المعرفية لدى الخبير تستغرق أكثر من عشر سنوات من العمل 
الجاد القائم على الاستدخال والاشتقاق والتوليد والتوليف بمعدل يربو على -1١7١‏ 
٠‏ ساعة أسبوعيا لمحتوى تخصص المجال المعرفي للخبير. 

ومعنى ذلك أن التمثيل العقلي المعرفي الداخلي عملية عقلية معرفية تقوم 
على التراكم الكمي والكيفي المتنامي لمفردات المجال النوعي للفرد. 

ويرى ,112111131211111997:011135011,1997ع4 تلع تاناء 1 أرصسة 010ل من 
خلال دراستهم الممتازة عن الدلالات النفسية لطبيعة ودور التمثيل المعرفي في 
إنتاج المعرفة01 016 220 2201115 ©1) 2ه ععدعلتته أوعءزع0امطءووط 
0 2082110929 أ 121256202010115 )أ ع2 أن كلا مسن 
المدخلات المعرفية وخصائصها . وكفاءة التمثيل المعرفي وخصائصه. تقف بقوة 
خلف كم وكيف وفاعلية كافة أنماط الأداعء العقلي المعرفي للفرد ونواتجه 
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المعرفية, كما تقف خلف كفاءة العمليات المعرفية المتعلقة بالانتباه والذاكرة 
قصيرة المدى . والذاكرة العاملة ١‏ والذاكرة طويلة المدى. 
كما أنها تشكل أهم عوامل تنشيطها واستثارتها؛ والتي هي بدورها تقف 
خلف قدرة الفرد على اشتقاق الاستراتيجيات الملائمة لحل المشكلات المعقدة. كما 
أن التمثيل الخارجي 167165612121108 10814611121 للمادة المتعلمة عند 
استدخالها القائم على استخدام الرسوم والنماذج والخطط والأشكال ترفع من 
كفاءة الأداء المعرفي للمتعلم وكفاءته المعرفية ونواتجه المعرفية. 
واي ضوء ما تقدم لنا أن دقرر أن كفاءة التمثيل المعرفي يمكن أن 

تقاسس من خلال فدرة الطالب على ما يلي: 

© اشتقاق علاقات بينية أكثر تعقيدا بين وحدات المعرفة والأفكار التي تعبر 
عنها 5الصنا عع122016»08 2320 10435 222028 ومتطعسملنداء"تعاما 

©> اشتقاق شبكات ترابطية للمعاني والأفكار عند مستويات مختلفة من التعقيد 
المعرفي )2 10685 01 70115 أعه 0عاععمصوءتعاسأ عع :ددا ه 3121 
لإأللاء امسق ع كتاأتصعع 01 واعنع1 أصعسء0111 

©> اشتقاق روّى وأساليب تناول متعددة للأفكار وتوليد آراء متباينة ومتعددة 
حولها ع1ملااتناته 320 ك5دع10 )2 عستكاه10! 01 525 عام نالسل8 
.1 نا0ط3 210235أم0 

© اشتقاق خطط أو خرائط معرفية؛ء تعبر تماما عن الأفكار بصورة جلية لا 
تقبل الغموض, مع تدعيمها بنماذج أو رسوم أو جداول تشرحها أو تفسرها. 

© بناء وتطوير أطر مرجعية معرفية ععمعرء]ع 01 عددة/ ؟؟أناتمع0© 

© بناء وتطوير وتعميم استثارة أففار جدييدة رع118أ5 5/2016 
5 259 2128 الاتستاد سد عسأتعتلة تعوعع 

©>استخدام وتفعيل نظم إدارة أو معالجة المعرفة 1!50712»086 8 04 56[آ 
765 11121128611111 
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> تطوير الأساس أو البناء المعرفي ليكون نظام خبيرءع) ع28أم 126910 

55 2061© 311 “101 ععقط عملت 1؟زمتن! 

ونحن نرى أن قابلية المدخلات للتمثيل المعرئي تتوقف على ما بِلي: 

> مدى جدتها وارتباطها بما هو مائثل في البناء المعرفي للطالب. 

> مدى قابليتها للفهم وتماسكها وتكاملها وارتباطها ببعضها البعض. 

© مدى قابليتها للتصنيف أو التمييز أو التمايز. 

>مدى قابليتها للتحديد أو التعريف بدقة. 

© مدى اتساقها ومنطقيتها وارتباطها بالواقع وقابليتها للتعميم. 

وقد حدد 101565612,1986' ثلاث صبِغ تسبطر على التوجهات البحتبة 
والنظرية في مجال صعوبات التمثيل المغرفي هي: 

> المدخل أو النموذج النفسي العصبي الذي يقوم على افتراضات مؤداهها 
أن الاضطرابات النفسية العصبية تقف خلف صعوبات التمثيل المعرفي. وهى - 
في رأينا- افتراضات عامة -كما سبق أن أوضحنا- وتحتاج إلى مزيد من 
البحوث النظرية والتطبيقية التي تدعم هذا المدخلء. ما لم تقدم التطورات 
التكنولوجية للعلوم العصبية أساليب تجريبية تفسر العلاقات القائمة بين العمليات 
النفسية العصبية؛ وعمليات التجهيز والمعالجة والتعلم. 


© ثاني هذه الصيغ هي صيغة المدخل أو النموذج المعرفسي 
(للمؤلف55/8١.؛‏ ب ) التي تقوم على علمية علم النفس المعرفي» مفترضة أن 
صعوبات التمثيل المعرفي هي نتيجة للففل في عمليات تجهيز ومعالجة 
المعلومات. وخاصة عند مستوى التج هيز الإستراتيجي أو عند اشتقاق 
الاستراتيجيات الملائمة. ع-1نا!أ2؟ 2 0123؟ الناوء" دغ 1)تاتط0155 عسمتصمدء.1 
آه لآع128 عطا غه ل"اعقلانء :2م ,عساووعءع10م 1102010293م1دأ دآ 
0160115 51121651 


ومع تحفظ 101865652 على هذا المدخل أو النموذج من حيث محدوديته 
في تفسير التغير في السلوكء إلا أنه أكد على التفاعلات التي تحدث بين عمليات 
أو مهارات التجهيز والمعالجة وبين متطلبات المهام كأساس للنمو. 
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وعلى ذلك فإن المدخل أو النموذج المعرفي هو من الصبخ الأساسية التي 
نراها نحن والعديد من المتخصصين في ممال صعوبات التمثيل المعرفي 
وأاكدة. 

كما نرى أن ذوى صعوبات التمثيل المعرفي يفتقرون إلى فاعلية أو كفاءة 
عمليات التمثيل» حيث تظل معظم الوحدات المعرفية والمفاهيم المكتسبة؛ أو 
المتعلمة في البناء المعرفي لهم سابحة أو طافية 21102]1828 تفتقر إلى الاستيعاب 
والتسكين 2©©012111110012610113 2220 35512111261013 . 

ونتيجة لعدم إحداث ترابطات معرفية قصدية بينهاء فإنها لا تلبث أن تخبوء 
ويتناقص عددها بالفقد أو النسيان, وتتحلل آثارها داخل عمليات ونظم التجهيز. 
ويصبح البناء المعرفي لهم ضحلا وهزيلاء ويؤثر مرة أخرى بدوره على 
الاستيعاب أو التمثيل اللاحق للوحدات المعرفية» فتنحسر فاعلية أو كفاءة التمثيل 
المعرفي لهؤلاء التلاميذ. (الزيات1557١.,‏ أ) 
ومما يدعم هذا التوجه الذي نطرحه تواتر الأدلة الذي خرجت بها الدراسات حول 
مشكلات تجهيز ومعالجة المعلومات لدى ذوي صعوبات التمثيل المعرفي. 

ومن هذه الدراسات : 

© دراسة (1984 ,1803:01813) الذي توصل إلى أن ذوى صعوبات التعلم مسن 
الأطفال والبالغين لديهم مشكلات في تجهيز ومعالجة المعلومات. 

وهذه المشكلات تقود إلى صعوبات في اتباع التوجيهات أو التعليمات التي 
تعتمد على الذاكرة السمعية 236112017 '(83101016401؛: ومشكلات في الإدراك 
الاجتماعي 7]108ع06122 50181 وإدراك الحركة *210]01 [2ناامعء761 

© دراسة (1987 , 5'/»© /© ,1101111812) التي توصلت إلى أن المشكلات 
المعرفية الناشئة عن اضطراب تجهيز ومعالجة المعلومات لدى ذوى صعوبات 
التعلم بالتطبيق على عينه قوامها "8١‏ من البالغين ... هذه المشكلات كان 


تصنيفها على النحو التالي: َ 
- الذاكرة 0/00 - التازر 5١6؟9‏ - الاستماع ,١/‏ 
- الإدراك البصري 97١14‏ - التفكير ,0١7‏ - الحديث 90١”‏ 


- الإدراك السمعي 9,6١١‏ (1987 , 41'5 1© ,1101110313) 
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ويلاحظ أن تصنيفات المشكلات التي أوردتها هذه الدراسة ذات طبيعة 
معرفية؛. تنشأ عن اضطراب نظام تجهيز ومعالجة المعلومات. وهذه مرة أخرى 
تؤثر على كفاءة التمثيل المعرفي وفاعلياته. حيث تشكل عمليات الاستماع 
والإدراك السمعي والإدراك البصري منافذ استقبال المعلومات. كما تشكل عمليات 
الذاكرة والتجهيز والتفكير أسس التمثيل المعرفي. 

© دراسة (1982 ,.1ه 4© ,:1965113) الذي لاحظ قصور وظائف عمليات 
تجهيز ومعالجة المعلومات لدى المراهقين من ذوى صعوبات التعلم. ويرى هؤلاء 
الباحثون أن الفشل في الاستخدام النشط لاستراتيجيات تجهيز ومعالجة المعلومات 
هو سبب ونتيجة في ذات الوقت ترجع لضعف كفاءة التمثيل المعرفي لدى أفراد 
عينه الدراسة من ذوى صعوبات التعلم. 

ومن المسلم به أن فاعلية أو كفاءة التمثيل المعرفي تعتمد على شيكات 
ترابطات المعاني. وعلى مدى الاستخدام النشط لهذه الوحدات المعرفية وتوظيفها 
في مختلف الأنشطة المعرفية. 

وحيث أن البناء المعرفي لذوى صعوبات التمثيل المعرفي يتصف بالضحالة 
والضآلة غالباء فإن عدد الترابطات القائمة بين الوحدات المعرفية التي تشكل 
البناء المعرفي لهم يكون ضئيلا. حيث يجدون صعوبة في استقبال المفاهيم 
والرموز وإتسابها المعاني والدلالات لافتقارهم إليها ومن ثم تضعف لديهم 
كفاءة وفاعليات عمليات التمثيل المعرفي. والكفاءة المعرفية عموما. 
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الاقتراضات الأساسية للنموذج 


ني ضوء الأسسر النظرية التي تقدمت والمنطلفات العلمية والمنطقية 
التي تساندها والإطار النظري والدراسات والبحوث المدعمة لها صيغنا 
الاكتراضات الأساسبة لهذا النموذج التعليمي المعرفي المنتج للكفاءة 
المغرنية على النحو التالي: 
أولةا : اقتراضات بعد المدخلات المعرئيبة: 

الفرض الأول:" مع ثبات كفاءة التمثيل المعرفيء يؤثر الكم المعرفي 
المستدخل أو المشتق على مستوى الكفاءة المعرفية للفرد تأثيرا دالا موجبا. 

الفرض الثاني 'مع ثبات كفاءة التمثيل المعرفيء يؤثر الكيف المعرفي 
المستدخل أو المشتق على درجة أو مستوى الكفاءة المعرفية للفرد تأثيرا دالا 
موجبا. 

الفرض الثالث:' مع ثبات كفاءة التمثيل المعرفي. تؤثر التراكمية 
المغرفبة المستدخلة أو المشتقة على درجة أو مستوى الكفاءة المعرفية للفرد 
تأثيرا دالا موجبا. 

الفرض الرابع:" مع ثبات كفاءة التمثيل المعرفي.يؤثر ترابط المدخلات 
المعرفية المستدخل أو المشتق على درجة أو مستوى الكفاءة المعرفية للفرد 
تأثيرا دالا موجبا. 

الفرض الخامس : مع ثبات كفاءة التمثيل المعرفي. يؤثر تكقامل المدخلات 
المعرفية المستدخل أو المشتق على درجة أو مستوى الكفاءة المعرفية للفرد 
تأثيرا دالا موجبا. 

الفوض السادس" مع ثبات كفاءة التمثيل المعرفي. يؤثر تنظيم عرض 
المدخلات المعرفية المستدخل أو المشتق على درجة أو مستوى الكفاءة المعرفية 
للفرد تأثيرا دالا موجبا. 
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الفرض السابع:" مع ثبات كفاءة التمثيل المعرفي, يؤثر تمسايز المدخلات 
المعرفية وتمايز محتواها المستدخل أو المشتق على درجة أو مستوى الكفاءة 
المعرفية للفرد تأثيرا دالا موجبا. 

الفرض الثامن :"ترتبط خصائص أو أبعاد المدخلات المعرفية السابقة ببعضها 
البعض من ناحية؛ وبدرجة أو مستوى الكفاءة المعرفية للفرد من ناحية أخرى 
ارتباطات دالة موجبة". 

الفرض التاسع: " تخضع هذه الخصائص أو الأبعاد لنموذج سببي يعكس 
الأوزان النسبية لها في علاقة كل منها بالكفاءة المعرفية للفرد مع ثبات درجة أو 
مستوى كفاءة التمثيل المعرفي. 

ثانبا :! فتراضات بعد كقاءة التمثيل المعرفي: 

الفرض الأول :" مع ثبات كم وكيف المدخلات المعرفية . يؤثر معامل 
الاحتفاظ بالمعلومات على درجة أو مستوى الكفاءة المعرفية للففرد تأثيرا دالا 
موجبا لصالح المعامل الأكبر". 

الفرض الثاني :" مع ثبات كم وكيف المدخلات المعرفية » يؤثر التمثيل 
المعرفي القائم على معنى ومغزى المدخلات المعرفية على درجة أو مستوى 
الكفاءة المعرفية للفرد تأثيرا دالا موجبا ". 

الفرض الثالث :" مع ثبات كم وكيف المدخلات المعرفية , يؤثر التمثيل 
المعرفي القائم على اشتقاق أطر معرفية مختلفة (معامل الاشتقاق) على درجة أو 
مستوى الكفاءة المعرفية للفرد تأثيرا دالا موجبا لصالح المعامل الأكبر. 

الفرض الرابع :" مع ثبات كم وكيف المدخلات المعرفية . يؤثر التمثيل 
المعرفي القائم على توليف أطر معرفية مختلفة ( معامل التوليف) على درجة أو 
مستوى الكفاءة المعرفية للفرد تأثيرا دالا موجبا لصالح المعامل الأكبر. 

الفرض الخامس :" مع ثبات كم وكيف المدخلات المعرفية؛ يؤثر التمثيسل 
المعرفي القائم على تعدد صيغ التمثيل على درجة أو مستوى الكفاءة المعرفية 
للفرد تأثيرا دالا موجبا لصالح التعدد الأكبر. 
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الفرض السادسسر :" مع ثبات كم وكيف المدخلات المعرفية يؤثر التمثيل 
المعرفي القائم على المرونة المعرفية على درجة أو مستوى الكفاءة المعرفية 
للفرد تأثيرا دالا موجبا لصالح المرونة الأكبر. 

الكرض السابع :" مع ثبات كم وكيف المدخلات المعرفية » يؤثر مستوى 
ديناميات التمثيل المعرفي على درجة أو مستوى الكفاءة المعرفية للفرد تأثيرا دالا 
موجبا لصالح المستوى الأعلى من الدينامية. 

الفوض الكامن :'" ترتبط خصائص أو أبعاد التمثيل المعرفي السابقة ببعضها 
البعض من ناحية؛ وبدرجة أو مستوى الكفاءة المعرفية للفرد من ناحية أخرى 
ارتباطات دالة موجبة". 

الفرض التاسع: ' تخضع خصائص أو أبعاد التمثيل المعرفي التي تقدمست 
لنموذج سببي يعكس الأوزان النسبية لكل منها في علاقتها بالكفاءة المعرفية 
للفردء مع ثبات كم وكيف المدخلات المعرفية. 

الفوض العاشر: ' تخضع خصائص وو أبعاد المدخلات المعرفية وخصائص 
أو ابعاد التمثيل المعرفي التي تقدمت لنموذج سببي يعكس الأوزان النسبية لكقفل 
منها في علاقتها بالكفاءة المعرفية للفرد. 

ثالثا: اقتراضات بعد الكفاءة المعرئية 


الفرض الأول : "يوجد تأثير دال موجب لتفاعل الكم المعرفي ( المدخلات 
المعرفية) مع معامل الاحتفاظ القصدي (التمثيل المعرفي) على درجة أو مستوى 
الكفاءة المعرفية للفرد". 

الفرض الثاني :"يوجد تأثير دال موجب لتفاعل الكيف المعرفي ( المدخلات 
المعرفية) مع المثيل المعرفي القائم على المعنى (التمثيل المعرفي للمعنى) على 


درجة أو مستوى الكفاءة المعرفية للفرد". 
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الفرض الثالكث :"يوجد تاثير دال موجب لتفاعل التراكمية المعرفية 
المدخلات المعرفية) مع التمثيل المعرفي القائم على الاشتقاق (معامل الاشتقاق- 
التمثيل المعرفي الاشتقاقي ) على درجة أو مستوى الكفاءة المعرفية للفرد". 

الفرض الرابع :"يوجد تأثير دال موجب لتفاعل ترابط المدخلات المعرفية) 
مع التمثيل المعرفي القائم على توليف أطر معرفية مختلفة (التمثيل المعرفي 
التوليفي) على درجة أو مستوى الكفاءة المعرفية للفرد". 

الفرض الخامسو : "يوجد تأثير دال موجب لتفاعل تكامل المدخلات المعرفية 
المستدخلة أو المشتقة مع التمثيل المعرفي القائم على تعدد صيغ التمثيل 
(التمثيل المعرفي التعددي) على درجة أو مستوى الكفاءة المعرفية للفرد". 

الفرض السادسر : "يوجد تأثير دال موجب لتفاعل تنظيم عرض المدخلات 
المعرفية والتنظيم الذاتي لها ( تنظيم المدخلات المعرفية) مع التمثيل المعرفسي 
القائم على المرونة المعرفية (التمثيل المعرفي المرن) على درجة أو مستوى 
الكفاءة المعرفية للفرد". 

الفرض السابع : "يوجد تأثير دال موجب لتفاعل تمايز المدخلات المعرفية 
وتمايز محتواها ( تمايز المدخلات المعرفية) مع مستوى أو درجة ديناميسات 
التمثيل المعرفي (التمثيل المعرفي الدينامي) على درجة أو مستوى الكفاءة 
المعرفية للفرد". 

الفرض الثامن :"ترتبط خصائص أو أبعاد الكفاءة المعرفية السابقة ببعضها 
البعض من ناحية؛ وبخصائص أو أبعاد المدخلات المعرفية من ناحية ثانية 
وبخصائص أو أبعاد التمثيل المعرفي من ناحية ثالثة ارتباطات دالة موجبة". 

الفرض التاسع: ' تخضع خصائص أو أبعاد المدخلات المعرفية» وخصائص 
أو أبعاد التمثيل المعرفي. وخصائص أو أبعاد الكفاءة المعرفية التي تقدمت 
لنموذج سببي يعكس الأوزان النسبية لكل منها في علاقات تأثير وتأثرء» وعلاقات 
تفاعلية متبادلة. 
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الفصل الثاني عشر 


التحقق من بعض افتراضات 
نظرية أو نموذج الكفاءة المعرفية 


للد كتور 
فتحي مصطفى الزيات 
أستاذ ورئيس قسم علم النفس التربوي 
كلية التربية ٠‏ جامعة المنصورة 
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الفصل الشافي عشسر 
التحقق من بعض افتراضات 
نظرية أو نموذج الكفاءة المعرفية 
لا أهداف الدراسة 
لا منهج الدراسة وإجراءاتها: 
عينة الدراسة 


أدوات الدراسة 
أولا: استبيان المدخلات المعرفية للتعليم الجامعي 


ثانيا : مقياس مدى كفاءة التمثيل المعرفي للمعلومات 
ثالثا: استبيان النواتج المعرفية 
لا نتائج الدراسة: 
الفرضان الأول والثاني 
الفرض الثالث 
الفرض الرابع 
الفرض الخام 
لا مناقشة نتائج الدراسة وتفسيرها وتطبيقاتها التربوية 
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التحقق من بعض افتراضات 
نظرية أو نموذج الكفاءة المعرفية 

أهداف الدراسة 

استهدفت هذه الدراسة التحقق من بعض افتراضات النموذج من حيث أثر 
كل من المدخلات المعرفية كما يدركها أفراد العينة من طلاب المرحلة الجامعية 
وكذا مستوى كفاءة التمثيل المعرفي لديهم على النواتج المعرفية لهم. 

منهج الدراسة وإجراءاتها 

عبنة الدراسة : شملت الدراسة 457 من طلبة وطالبات المرحلة الجامعية 


من طلاب السنوات النهائية وممن تتراوح أعمارهم بين 7١١٠7١‏ عاما يمثلون 
تخصصات دراسية مختلفة هي : لغة إنجليزية » لغة عربية ٠»‏ رياضيات . وطبيعة 
وكيمياء وبيولوجي. على النحو الذي يوضحه الجدول التالي 


سيا بي 0 مذ من حي اميد 00 


اسع 0 
0 5 


ا ا 0 
اك 


ويتضح من هذا الجدول إن عينة الدريمة تمل الذكقي والأناك مسي تخمصض اتا 
مختلفة ممثلة لنفس المدى العمرى. 
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أدوات الدراسة : 
اقتضت طبيعة الدراسة إعداد ثلاث أدوات جديدة لتحقيق الأهداف التي تسسعى 

الدراسة الحالية لتحقيقها.وهذه الأدوات هي : 

> استببان المدخلات المعرئبة للتعليم الجامعي 

© مقباس مدى كفقاءة التمذبل المعرفي للمعلومات . 

©> استبيان النواتج المعرفية كما يدركها طلاب المرحلة الجامعية . 

أولا: استببان المدخلات المعرئبة للتعليم الجامعي: 

شمل هذا الاستبيان 50 ستون فقرة) تتناول الأبعاد التالية : 

> المقررات أو المحتوى الدراسي والكتب والمذكرات الجامعية . 

© أعضاء هبئة التدريس : الالتزام والأداء التدربسى : مستواه ومحتواه. 

© المعامل والورش : أجهزتها وكفاءتها ومدى اوتباطها بالمقرورات . 

> التقويم والامتحانات التحربربة والشفهية والعملية. 

©> الجدول الدراسي وفاعات الدراسة. 

وقد أعد هذا الاستبيان في شكل فقرات استفهامية موجهة للطالب الجامعيء. 
تقيس مدى تقويم الطالب لمستوى مدخلات التعليم الجامعي»ء وعوامل ضعف هذه 
المدخلات كما يدركها الطالب نفسه .» وتتمايز الاستجابة على هذه الفقفرات في 
مدى رباعي ما بين ' ليست عامل أو سببء والعامل أو السبب الرئيسي " 

صدق الاستببان : حصل الباحث على صدق الاستبيان اعتمادا على :«دصدق 
المحتوى : ويعبر عن مدى تمثيل أبعاد وفقرات الاستبيان للعوامل التي تقف خلف 
مستوى المدخلات المعرفية للتعليم الجامعي كما يدركها الطلاب من خلال العسرض 
على المحكمين الذين اتفقوا على أن الأبعاد المشار إليها تمثل أهم محددات كفساءة 
أو ضعف مدخلات التعليم الجامعي . 

الصدق العاملى : ويعبر عن المكونات العاملية التي تعكسها أبعاد وفقفرات 
الاستبيان وقد أسفر التحليل العاملى لفقرات الاستبيان عن تشبع هذه الفقرات 
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بمجموعة من العوامل أطلق عليها الباحث عوامل ضعف المدخلات المعرفية 
للتعليم الجامعي وكانت تشبعات هذه العوامل عالية ودالة. 

ثباف الآاستببان : حصل الباحث على ثبات الاستبيان من خلال الاتساق 
الداخلي لفقراته باستخدام معامل ثبات ألفا "كرونباك 'وقد بلغ هذا المعامل (817,). 

كما استخدم الباحث التجزئة النصفية لفقرات كل بعد من أبعادد الاستبيان 
وكانت معاملات ثبات هذه الأبعاد على النحو التالي على الترتيب :(85,) ٠‏ (817,) 
0 )84 3 )86 3 (89,). 

ثانيا : مقباسر مدى كفاءة التمخيل المعرفي للمعلومات 

أعد هذا المقياس بهدف قياس مدى كفاءة التمثيل المعرفي للمعلومات 
وفقا لنظريات الكفاءة المعرفية وأسس تمثيل المعرفة(') من خلال الأبعاد التالية:. 

التمثبل المعرذي السطمي : ويقوم على المسج السطحي والتجهيز 
والمعالجة الهامشية للمعلومات والاحتفاظ المؤقت بها واسترجاعها كما هي 
بصورتها الخام المستدخلة . 

التمثبل المعرئي المتوسط : ويقوم على الاستيعاب والتسكين والتجهيز 
والمعالجة القائمة على إحداث ترابطات أو علاقات أو تمايزات أو تكاملات أو 
تفاعلات أو تجريدات أو تعميمات أو اشتقاق معاني بين وحدات المعرفة أو 
المعلومات المستدخلة . 

التمثيل المعرذي الفعال : ويقوم على الاستيعاب والتسكين والاحتفاظ 
بعيد المدى» واشتقاق وتوليد وتوليف معاني وأفكار وخطط واستراتيجيات معرفية 
تختلف كيفيا عن العناصر أو الوحدات المعرفية للمعلومات المستدخلة. 

'وبقصد ب كفاءة التمثيل المغرفي للمعلومات مدى قيامك بهضم, 
وتجهيزء وتمثبل.وتحوبل المعرفة التي تحصل عليها من صووتها الخام 
المستدخلة, إلى العديد من الصور الأخرى المشتقة, أو المولفة. عن طريق إحداث 


| - انظر: للمؤلف , الأسسر الببولوجية والنفسية للنشاطالعقلي المعرفي :المعرفة 
والذاكرة والابتكار » دار النشر للجامعات ,» القاهرة » /1595أ. 
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ترابطات. وتمابزات. و تكاملات ببنها .وتوليك خط طوأفكار 
وإسدتراتيجيات معرفية, تقوم على جهدك العقلي المعرفي الذاتي النخط 
لكل أنماط المدخلات المعرئيبة أو المعلومات .سواء أثناء تلقيك لهاء أو عند 
مذاكرتك وتأملك لهاءأو حوارك معها". 

ويشتمل هذا المقياس على ٠٠(‏ فقرة) تقيس الأبعاد الثلاثة المشار إليها فسي 
عبارات استفهامية تبدأ بهل ٠‏ وتتمايز استجابة الطالب عليها ما بين: نعم دائنمل 
نعم غالبا - نعم أحيانا- نعم نادرا- لا يحدث . 

صدل المقبامعر : حصل الباحث على صدق المقياس من خلال : 

أ- ارتباطه بالتحصيل الدراسي لطلاب العينة عبر السنوات الأربع باستخدام 
المجموع التراكمي . 

ب- التحليل العاملى لمكوناته بطريقة المكونات الرئيسية (الصدق العاملى ). 
وقد بلغ ارتباطه بالتحصيل الدراسي ) /ا/ا,)؛ كما كان تشبعه بالعامل الرئيسي هنا 
( كفاءة التمثيل المعرفي) (؟8387,). 
تبات المنباس : حصل الباحث على ثبات المقياس من خلال التجزنة النصفية 
لفقرات المقياس وكانت معاملات ارتباط الفقرات الفردية بللفقرات الزوجية 
.),541١(‏ كما كان معامل ثبات ألفا (؟؟ 5,). 

ثالثا : استبيان النواتج المعرئية 

يستهدك هذا الاستبيان تقويم مختلى صور الإنتاج العفلي المعرئفي 
لطلاب الجامعة في: 
'مختلف المجالات العلمية والأدبية والفكرية والفنية والشعر الموسيقى والرسم 
والتصويرء كما تبدو في وأفكارهم أو مقالاتهم أو لوحاتهم أو أشعارهم أو 
اختراعاتهم أو ابتكاراتهم أو إجاباتهم التحريرية أو الشفوية أو حلولهم للمسائل 
أو المشكلات الرياضية أو الفيزيائية أو الكيميائية؛ في ظل معايير الكم» والكيفء 
والأصالة؛ والطلاقة الفكرية والتعبيريةء والمرونة الذهنية» والقفدرة على حل 
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المشكلات؛ والجدة:ء والتميز أو التفرد. ( بمعنى أن يكون الإنتاج العقلي المعرفي : 

العلمي أو الأدبي أو الفني لطلاب الجامعة متميزا يستحق التقدير )". 
وقد أعد هذا الاستببان في مدى خماسي بين دائما و8 بحدث. ويشتمل علو 

0 انقرة تيس النواتج المعرفية لطلاب الجامعة كما تتحدد من خلال الأبعاد 
التالية: 

النواتج المغرئية لطلاب الجامعة من خلال إجاباتهم على الاختبارات 
وأساليب عرضهم واستجاباتهم ومدى خلو هذه الإجابات من الأخطاء التعبيرية 
والإملائية والنحويبة. 


© النواتئج المعغركية لطلاب الجامعة في مجالات القكر والأدب والضعر والكن. 
وكتابة المفالات والقمصص القصيرة أو الروابات الطوبلة. والمسرحبات « أو أي 
صورة من صور الفنون التعبيرية. كالرسم والتصوبر والزجل والموسيقوى 
والكاربكاتبر. 
> النواتج المعرئية لطلاب الجامعة في مجال العلوم : الرياضيات والفبزياء 
والكيمياء والبيولوجي وحل المشكلات والحاسبات الآلية . ١‏ 
© النواتج المعرفية لطلاب الجامعة كما تتمثل فم الاختراعات والابتكارات 
والأفكار الجديدة وااتكنولوجبا التي تنخصلك بالأصالة والجدة والمغزى. 
<+النواتج المغرئية لطلاب الجامعة كما تتمثل فم النضج القكري 
والأكاديمي والمهني والقدرة علو حل المشكلات الحباتيبة التي تواجههم . 
صدق الاستبيبان: حصل الباحث على صدق الاستبيان عن طريق: 


أ- الصدق المرتبط بالمعكات: عن طريق ارتباطه بالمجموع التراكمي للتحصيل 
الدراسي لطلاب العينة عبر السنوات الأربع حيث بلغ معامل الارتباط (71,). 
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ب - السعدق العاملى : باستخدام طريقة المكونات الرئيسية حيث بلغ تشبعه بعامل 
رئيسي عام (517.) كما كانت قيمة ال 12071(191865398[6) ونسبة إسهام هذا 
العامل في التباين الكلى (7687). 

ثبات الاستببان : حصل الباحث على ثبا ت الاستبيان عن طريق: 
أ- معامل ثبات ألفا 'كرونباك" بطريقة الاتساق الداخلي 12661281 
'011515]613علفقرات الاستبيان حيث بلغ (8/,) مع تتبع هذا المعامل مع حذف 
كل فقرة على حدة من فقرات الاستبيان. 
ب- حساب معامل الثبات بطريقة التجزئة النصفية (الفقرات الفردية والفقرات 
الزوجية) وباستخدام معادلة 'جتمان" للتجزئة النصفية وكان معاملي الثبات : 
(7/5,) » (75,) على الترتيب. 
وفى ضوء ما تقدم يمكن الاطمئنان إلي استخدام الأدوات التي تقدمت لتحقيق 
أهداف الدراسة الحالية. 
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في ضوء مشكلة الدراسة الحالية والأسئلة التي تطرحها والففروض التي 
قامت عليها والأساليب الإحصائية المستخدمة. توصلت الدراسة الحالية إلسي 
النتائج التالية: 
الفرضان الأول والثاني : 
" تختلف الآداءات أو النواتج المعرنية لطلاب الجامعة باختلاك مستوى كفاءة 


التمثيل المعرافي للمعلومات " 
" لختلك الآداءات أو النواتج المعرقية لطلاب الجامعة باختلافك مستوى المدخلات 
كما يدركها طلاب الجامعة" 


للتحقق من هذين الفرضين قام الباحث بما يلي: 

١‏ - تقسيم درجات استخدم طلاب العينة إلى ثلاث مجموعات تمثل مستويات 
من حيث طبيعة المدخلات: 
المجموعة الأولى: وتمثل أقل ٠١؟‏ على درجات كل من استبيان عوامل ضعف 
مدخلات التعليم الجامعي ٠‏ ومقياس مدى كفاءة التمثيل المعرفي للمعلومات. 
المجموعة الثانبة: وتمثل الإرباعين الثاني والثالث على درجات كل من استبيان 
عوامل ضعف مدخلات التعليم الجامعي » ومقياس مدى كفاءة التمثيل المعرفي 
للمعلومات. 
المجموعة الثالثة : وتمثل أعلى 65 على درجات كل من استبيان عوامل 
ضعف مدخلات التعليم الجامعي؛ ومقياس مدى كفاءة التمثيل المعرفي للمعلومات. 
" - إيجاد تحليل التباين أحادى الاتجاه 42098 78837 0226© في النواتج 
المعرفية لطلاب الجامعة. 


وقد أسفر هذا عن النتائج التي يوضحها الجدول التالي : 








سم دراسات وبحوث في علم النفس المعرفي 


جدول (١)يوضح‏ نتائج تحليل التباين الأحادي في النواتج المعرفية بين 
المجموعات ذات المستويات: المنخفضة .والمتوسطة . والمرتفعة في كل من: 
مستوى كفاءة التمتبل المعرئي . مستوى المدخلات. 


0 


ويتضح من هذا الجدول ما العنك 

دلالة قيم (ف) في النواتج المعرفية بين ذوى المستويات المتباينة في: 
مستوى كفقاءة التمثيل المعركي » ومستوو المدخلات كما يدركها طلاب 
الجامعه. 

ومعنى ذلك أن هناك أئر دال موجب لكل من مستوى كفاءة التمثيل 
المعرفي , ومستوى المدخلات علو النواتج المعرئية لطلاب الجامعة, أي أن 
النواتج المعرئية لطلاب الجامعة تختلئى باختلاىك كل من: مستوى كفاءة 
التمثبل المعرفي ومستوى المدخلات, وعلى ذلك يمكن تقرير أن هذان 
الكوضان: الأول والثاني قد تحعفقا . 





ال ا _ مجموع ‏ 
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الفرض الثالث * ببوجد أثر دال موجب لكل من: 

> مستوي المدخلاث 

> مدي كفقاءة التمتبل المعرفي للمعلومات . 

© والتفاعل بينها على النواتج المعرفية لطلاب الجامعة. 
للتحقق من هذا الفرض استخدم الباحث تحليل التباين ثنائي الاتجاه 175/417 7755/0 
41074 لأثر كل من مستوى كفاءة التمثبل المعرفي للمعلومات : منخفض 
)١١4(‏ متوسط )١4١(‏ عالي )٠١5(‏ من ناحية. ومستوى المدخلات كما 
يدركها طلاب الجامعة : منخفض )١١7(‏ متوسط (ه١)‏ عالي )١١85(‏ من 
ناحية أخرى على النواتج المعرفية. وقد أسفر هذا التحليل عن النتائج التالية: 

جدول )١(‏ يوضح نتائج تحليل التباين ثنائي الاتجاه لمقارنة: 
أثر مستوى كفاءة التمثيل المعرفي للمعلومات بأثر مستوى المدخلات على 


لا 4 905 
أ ءعهة*5ا١‏ رقن 
"#',ة؟ 4 /اك,5” ١‏ 000 


لل رضن لوكت 1ه ٠.‏ 904 


كلم 4 ؟7 55س أ" كهة5١‏ 
م519" مي ئ ةب؟ ان 





كع /ا 5 ١١"‏ 


ويتضح من هذا الجدول ما يلي : 
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>دلالة قيم ( ف) لأثر كل من مستوى المدخلات » ومستوى كفاءة التمثيل 
المعرفي للمعلومات؛ والتفاعل بينها على النواتج المعرفية لطلاب الجامعة . 
فكانت على الترتيب: :.)5١784( ١ )5:4”(:)5١5:4(‏ وهى دالة عند مستوى ( 
لدءى)ء(١ء.,).‏ 

جح أن التباين المفسر في ضوء كل من: مستوى المدخلات » ومستوى كفاءة 
التمثيل المعرفي للمعلومات» والتفاعل بينها يصل إلى (9654:56؟) من التباين 
الكلى للفروق الفردية في النواتج المعرفية لطلاب الجامعة. 

>أن إسهام المدخلات في التباين الكلى للفروق الفردية(١٠٠؟975‏ ) في النواتج 
المعرفية لطلاب العينة كان أكبر من إسهام كفاءة التمثيل المعرفي للمعلومات 
فيها(4 6١‏ 96), مما يفرض أهمية كبرى لأثر طبيعة المدخلات ومستواها 
ومحتواها على النواتج المعرفية عموما وطلاب الجامعة على وجه الخصوص. 

©>أن إسهام التفاعل بين المدخسلات ومستوى كفاءة التمثيل المعرفي 
للمعلومات )964٠:75(‏ أكبر من إسهام كل من المتغيرين على حدة » أي أن أثسر 
التفاعل بين طبيعة المدخلات ومستواها ومحتواها من ناحية» ومستوى كفاءة 
التمثيل المعرفي للمعلومات من ناحية أخرى على النواتج المعرفية أكبر من تأثير 
كل منهما على حدة عليها. وعلى ذلك يمكن تقرير أن الفرض الثالث قد تحقق. 

الكرض الرابع" 

"4 تختلى عوامل ضعف المدخلات . ومسصتوباكت كفاءة التمتبيل المعرفي 
للمعلومات , و النواتج المعرئية لطلاب الجامغعة باخثلاف التخصصات : العلمية - 
الأدبية ". 

للتحقق من هذا الفرض استخدم الباحث اختبار (ت) لدلالة فروق المتوسطات 
للمجموعات غير المرتبطة في كل من: عوامل ضعف المدخلات. ومستوى كفاءة 
التمثيل المعرفي للمعلوماتء والنواتج المعرفية لطلاب الجامعة بين التخصصات: 
العلمية » والأدبية الممثلة في العينة وهى: اللغة الإنجليزية واللغة العربية » 
والرياضيات والفيزياء والبيولوجي » وبين الجنسين . 
وقد أسفر هذا عن النتائج التي يوضحها الجدولين التاليين (”42؟) : 
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جدول (”) يوضح نتائج اختبار (ت) لدلالة فروق المتوسطات في كل من: 
مستوى المدخلات » ومستوى كقاءة التمثبل المغرقي , والنواتج المغرئية بين 
التخصصات العلمية د العلمية والأدبية اله الأدبية الممثلة مثلة في العينة _ الخ 


التخصصات الأدبية ن- 
دما 


١56 
ت تي اد‎ 


مستوى المدخلات ١|‏ ".98م ماهم 

التمثيل المعرفي ١8‏ 4م١٠٠١‏ 

مستوى النواتئج ١.5 6* ٠١92871‏ 
المعرفية 





الفرض الخامسر 

"لا تختلف عوامل ضعف المدخلات . ومستوبات كقاءة التمثيل المعرفي 
للمعلومات . و النواتج المعرائنية لطلاب الجامعة باختلاى التخصصات باختلاك 
الجنسر: طلاب - طالبات. 

للتحقق من هذا الفسرض استخدم الباحث اختبار (ت ت) لدلالة فروق 
المتوسطات للمجموعات غير المرتبطة في كل من: عوامل ضعف المدخلات» 
ومستوى كفاءة التمثيل المعرفي للمعلومات؛ والنواتج المعرفيفة بين الطلاب 
والطالبات الممثلين في العينة. 
وقد أسفر هذا عن النتائج التي يوضحها الجدول التالي (؛) : 
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جدول (4) يوضج نتائج اختبار (ت) لدلالة فروق المتوسطات في كل من: 
مستوى المدخلات» ومستوى كفقاءة التمثيل المعرفي . والنواتج المعرئية 


١4- 


١ 8" 


١ 5- 





> عدم دلالة فروق المتوسطات في المتغيرات المقاسة: مستوى المدخلات »2 
ومستوى كفاءة التمثيل المعرفي . والنواتج المعرفية بين التخصصات الأدبيسة 
والتخصصات العلمية من ناحية وبين الطلاب والطالبات الممثلين في العينة من 
ناحية أخرىء مما يشير إلي عمومية المشكلة . وعدم اقتصارها على تخصص أو 
>ارتباط عدم وجود فروق في النواتج المعرفية بين التخصصات الأدبية والعلمية 
من ناحية. وبين الطلاب والطالبات من ناحية أخرىء بعدم دلالة فروق 
المتوسطات في مستوى المدخلات . ومستوى كفاءة التمثيل المعرفي للمعلومسات. 
يؤكد أو على الأقل يدعم مرة أخرى تأثير هذين المتغيرين؛ والتفاعل بينهما على 
النواتج المعرفية. 
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مناقشة النتائج وتفسيرها وتطبيقاتها التربوية 


تشير نتائج الدراسة الحالية إلي دلالة تأثير كل من مدخلات التعليم الجامعي 
» ومستوى كفاءة التمثيل المعرفي للمعلومات؛. والتفاعل بينها على النواتج 
المعرفية لأفراد العينة من طلاب الجامعة» ومع ارتفاع قيم (ف) لتأثير المتغسيرات 
الثلاثة؛ إلا أن تأثير التفاعل بين المدخلات ومستوى كفاءة التمثيل المعرفي 
للمعلومات كان أكبرهاء بنسبة إسهام (5 +٠5‏ 9) من التباين الكلى للفروق 
الفردية في النواتج المعرفية» كما جاء تأثير المدخلات ليشكل (90”7) من هذا 
التباين»ء على حين كان تأثير إسهام كفاءة التمثيل المعرفي بنسبة ( 90604 ) مسن 
التباين. 


ويمكن تفسير هذه النتائج في ضوء ما يلي: 
أن النواتج المعرفية للنشاط العقلي المعرفي للفرد من حيث طبيعتها ومستواها 
ومحتواها تعتمد على: 

أ- طبيعة المعلومات ( المدخلات) التي يقوم الفرد بتجهيزها .معالجتها. 

ب- مستوى كفاءة عمليات التمثيل المعرفي التي يستخدم ١:‏ الفرد في 

اكتساب وتحويل وتجهيز ومعالجة المعلومات. 

ج- حدود الذاكرة التي تحكم أو تحدد كمية المعلومات التي يمكز معالجتها. 

# ونحن نرى (الزيات )١546‏ أن نوع التفكير ونمطه أو نوع ونمط 
النواتج المعرفية لعمليات التجهيز عند أي عمرء يعتمد على كم ونوع المهد ,)مات 
التي تم تمثيلها في البناء المعرفي للفرد. وكيفية معالجتها ومستوى التج +نز أو 
المعالجة» وعدد التكاملات والتمايزات والترابطات والتنظيمات المعرفيسة .دي 
اشتقت أو استقطرت أو ولفت وحولت وأعيدت صياغتها وإنتاجها من ناحي 24 
ومدى فاعلية مكونات تجهيز ومعالجة المعلومات من ناحية أخرى. 

## ويرى كل من 1,1984أء؟1 :77055,1981 2815023 أن البنية 
المعرفية بما تنطوي عليه من خصائص كمية وخصائص كيفية» وبما تحويه من 
مدخلات تلعب دورا أكثر أهمية من العمليات المعرفية التي تقف خلف مستوى 
كفاءة التمثيل المعرفي للمعلومات؛ في إحداث التغيرات المعرفية لدى الفرد. 
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# كما يرى هؤلاء أن الفرق بين الأداء الماهر والأداء العادي في مختلف 
الأنشطة العقلية المعرفية التي يقوم بها الأفرادء يرجع إلى الفرق بينهم في طبيعة 
المدخلات من حيث مستواها ومحتواها ١‏ والمعرفة السابقة أو البناء المعرفي لكلى 
منهمء أكثر مما يكون راجعا إلى الفروق بينهم في العمليات المعرفية. فالعمليات 
المعرفية وعمليات تمثيل المعرفة أيا كانت كفاءتها وعمليات التجهيز والمعالجة 
أيا كانت خصائصهاء يتعين أن تجد محتوى معرفيا تتعامل معه وتعالجه. وهذا 
المحتوى أشبه ما يكون بالبرامج 504783 بالنسبة للحاسبات الآلية» حيسث لا 
تكف مكونات الجهاز ©7721 1210 كأسس للمعالجة. (فتحي الزيات )١995‏ 

# تؤدى المعرفة العامة أو النوعية التي لا تتحقق إلاامن خلال مدخلات 
ذات طبيعة كمية وكيفية جيدة إلى تفعيل الشعور بالكفاءة الذاتية 'إ©11528© 5614 
التي هي نتاج لثقة الفرد بقدراته ومعلوماته فضلا » عن دورها في تعزيز اعتقاد 
الفرد أن الجهد الشخصي أو الذاتي يرفع من احتمالات تحقيق النجاحء بالإأضافة 
إلى رفع القيمة الذاتية المدركة للنجاح وهى عوامل داخلية قابلة للتحكم. 
05 ع اطق أأم"تاصمء لصة اأحسرعام1آ (الزيات5552١)‏ 

# تمثل المعرفة أو البناء المعرفي للفرد بناءا تراكميا تتفاعل فيه معلومات 
الفرد ومعرفته ومدخلاته مع خبراته المباشرة وغير المباشرة: والتي توفر له 
قاعدة جيدة لأساليب المعالجة» مما يدعم لديه القدرة على إحداث تكامل جيد 
وفعال لفئات وأنماط المعرفة المتعلقة بالعديد من المجالات» ومن ثم تتنامى قدراته 
على الإنتاج المعرفي وحل المشكلات. 

نحن نرى أن المعرفة المتنامية أو التراكمية تؤدى إلى إيجاد شبكات من 
الترابطات التي تنتظم منتجة تمايزات؛ وأساليب محددة غير عشوائية أو تعسفية 
أو قسرية, مكونه فئات وعلاقات ومنظومات وتحويلات وتضمينات معرفية ذات 
معنى ووظائف. حيث تأخذ هذه الترابطات اشكال متباينة بعضها هيراركىء 
وبعضها ياخذ شكل المصفوفة والبعض الآخر شجري وكل منها يمكن توظيفه في 
النواتج المعرفية واشتقاق الأفكار. 

# ينتج البناء المعرفي الجيد استراتيجيات معرفية أكثر قابلية للتعميم كما 
يسمح باشتقاق وتوليف وإنتاج صور أو صيغ ذات أبعاد متنوعة وثرية وفعالة 
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على ضوء قيود ومحددات الموقف المشكلء, وما ينطوي عليه من غموض أو 
تعقيد أو صعوبة نسبية» على عكس ما ينتج عن البناء المعرفي الهش أو 
السطحي أو الضحل. 

# المعرفة أو البنية المعرفية الثرية تنطوي على تنشيط ذاتي يجعل هذه 
المعرفة حية وفعالة 121017916086 ©2119 380 03511) ومن ثم تختزل عمليات 
التجهيز والمعالجة لتصبح عند حدها الأدنى؛ فيخف الضغط على نظام تجهيز 
ومعالجة المعلومات فيتجه بصورة مباشرة إلى عمليات التوليف والاشتقاق لإنتاج 
الحلول والأفكار الجديدة والنواتج المعرفية عموما. 

*# تشير العديد من الدراسات والبحوث اء ,لزء[ووع12 :2,1979 1211 

7 ,31 إلى أن اتساع وعمق المعرفة الأساسية أو البناء المعرفي للفرد 

يجعله أكثر سيطرة ومعرفة بما يجب أن يكون ٠‏ أو ما يجب أن يصل إليه من 
حلول (حالة الهدف) ©]5)8 8031 فتنشط عمليات التجهيز والمعالجة لاختزال أو 
تقليص الفرق أو التباين بين الحلول والأفكار المقترحة ذهنيا اعتمادا على قاعدة 
المعلومات: وبين الحل النهائي المستهدف من خلال استخدام استراتيجية تحليل 
الوسائل والغايات؛ التي يتوقف نجاحها على مدى حيوية وحضور المعلومات في 
الذاكرة العاملة. 

*# يدعم هذا ما توصل إليه 1977 ,1.9112 »© (1ووع:2 من أن التلاميذ 
الذين كان لديهم معرفة سابقة بالعلاقات القائمة بين أزواج الكلمات كانوا أمسرع 
في استخدام وتطبيق الاستراتيجية التفاعلية التصورية إ-رعع1122 1262121156 
من التلاميذ الذين كان يفتقرون إلى هذه المعرفة أو المبتدئين الذين بدا 
استخدامهم للاستراتيجيات عشوائيا وبطيئا وغير منتجا وأقل فاعلية. 

# يشكل الفهم الأساس الذي على ضوئه تتم التمثلات الداخلية لمعطيات 
ومدخلات ومحددات الموقف المشكلء ونظر لأن الفهم يعكس الارتباط القائم بيين 
هذه المعطيات والبنية المعرفية أو الخلفية المعرفية للفرد؛ فإن النناآط العقلي 
المعرفي القائم على تلك التمثلات العقلية الداخلية يكون محكوما بما تتيحه له 
مدخلات البنية المعرفية »وما تنطوي عليه من خصائص أو أبعاد. 
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يؤثر نقص المعلومات المرتبطة بالمشكلة أو عدم تنظيمها أو ترابضهاء 
أو قصور القدرات العقلية لدى القائم بالحل» أو شعوره بنقص الكفاءة الذاتية:؛ أو 
انعزال معرفته وتفككها على فعالية التداعيات» مما يقف عائقا دون الوصول إلى 
الحل المستهدف. ومن ثم يمكن تقرير أن نقطة البدء في إنتاج أي فكر أو حل 
أية مشكلة هي مقدار ما لدى الفرد من معلومات مرتبطة بالمجال النوعي 
للمشكلة. (الزيات55/8١).‏ 

# أن ضعف كفاءة التمثيل العقلي المعرفي الداخلي يؤثر تأثير مباشر على 
كفاءة أو فاعلية الذاكرة قصيرة المدى ١‏ كما يؤثر تأثير غير مباشر على كفاءة أو 
فاعلية الذاكرة العاملة ومعامل الاحتفاظ في الذاكرة طويلة المدى فتنحسر آية 
قابليات أو إمكانات للنواتج المعرفية . 

# أن سوء أو ضعف كفاءة التمثيل الخارجي يؤثر تأثيرا سالبا على كل من 
الانتباه والذاكرة قصيرة المدى من خلال إجبار الفرد على تنقية موضوع الانتبساه 
من التداخل والتشويش والمثيرات العارضة والدخيلة التي تؤدى إلى غالبا إلسى 
عدم كفاءة التمثيل العقلي المعرفي الداخلي ٠‏ كما أن عدم تكامل أو اتساق أو 
تطابق التمثيل العقلي المعرفي الداخلي والتمثيل الخارجي للمثير أو الشسيء 
موضوع المعالجة يؤدى إلي استنزاف أو تلاشى أو تضاؤل مصادر أو إمكانات 
الفرد المعرفية.1988, 1988:1101:121212 ,:(1(9 

؟# يرى العديد من الباحثين مثل::511101,1973© ©0152356) 19831,تنطلء5 
1,198[1ع2135) لصة طعت زمااء1 ,نط0 :1502,1985ع0ه4 أن السسبب 
الرئيسي لتفوق الخبراء والمتفوقين على المبتدئين في النواتج المعرفية لمختدف 
المجالات مثل: الهندسة ١‏ والفيزياء ولعب الشطرنج , والرياضيات . والكيمياء »2 
والصحة النفسية الخ يرجع إلى أن الخبراء والمتفوقين في مجال ما يقومون 
بعمل تمثيلات عقلية معرفية داخلية ماهرة ومحكمة لمحتوى البناء المعرفي لهم 
بما ينطوي عليه من خصائص كمية وكيفية وما يحويه من مدخلات تتميز بما 
يلي: 

© استخدام الخصائص الأكثر عمومية أو ذات المستوى الأعلىاء1©»97 اع 111 
15 
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©>استخدام الاستراتيجيات الفعالة في حل المشكلات. اشستقاق موالفات 
جيدة ملائمة تماما للمهام المختلفة تقوم على بنية معرفية ضخمة وثرية 


.ى؟5[1ة) أمعترء011 

© بناء وتطوير 'مكتبات عقلية معرفية'و1ءرةَ:دطانا ء؟تاأتصعم اجادمء31 
للمواقف والمعارف والمعلومات المتعلقة بالمواقف والمهام و المشكلات والأضر 
المرتبطة التي يتواتر استخدامهم لها. 

© بناء وتطوير ذخيرة من التوقعات 0©0142)1015لاء 01 ع011]«عء*1 
والتخيلات والتكنيكات القائمة على التوليد والتوليف والاشتقاق من بنية معرفية 
ثرية ومترابطة ومتمايزة ومنظمة ومتكاملة. 

وتشير الدراسات والبحوث إلى أن هذه المكتبات ليست سطحية أو 

هامشية أو هشة؛ وإنما هي أساسية لقدرة الخبير على اششستقاق وتوظيف 
الاستراتيجيات الملائمة التي تقف خلف الإنتاج المعرفي المتميز أو المتفرد. كما 
أنها عميقة الجذور داخل البناء المعرفي له. 

ويقرر'وايسبرج" 1,6 ون 7الآأن المكتبة العقلية المعرفية للخبير 
تحتوى من(١٠٠٠٠٠‏ : )0.6٠6٠١‏ جزلة 211111115 أو موالفة عقلية معرفية نشطة 
من المعلومات. كما يرى "هيز" 11358©65,1989 أن بناء وتطوير هذه المكتبة 
العقلية المعرفية لدى الخبير تستغرق أكثر من عشر سنوات من العمل الجاد القائم 
على الاستدخال والاشتقاق والتوليد والتوليف. وبمعدل يربو على -٠ ٠١‏ ١٠م‏ 
ساعة أسبوعيا لمحتوى تخصص المجال المعرفي للخبير. 

ومعنى ذلك أن التمثيل العقلي المعرفي الداخلي عملية عقلية معرفية تقوم 
على التراكم الكمي والكيفي لمفردات المجال النوعي للفرد. 

؟# يسرى ,10111315011,1997ل:7 111321111199 قتاع اماع صطء 1 أ رصقل0 01ل 
من خلال دراستهم الممتازة عن الدلالات النفسية لطبيعة ودور التمثيل المعرفي 
في إنتاج المعرفة 01 2110 ع23)101 عطا ده ععمعللت اف نعو امط روط 
مم لمناأأضعم دأ ك5 )أ هءدعتارع 2 أاتمعوم 01 أن كفاءة 
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التمثيل المعرفي تقف بقوة خلف كم وكيف وفاعلية كافة أنلماط الأداء المعرفي 
للفرد: كما تقف خلف كفاءة العمليات المعرفية المتعلقة بالانتباه والذاكرة قصيرة 
المدى ١‏ والذاكرة العاملة ١‏ والذاكرة طويلة المدىء كما أنها تشكل أهم عوامل 
تنشيطها واستثارتهاء والتي هي بدورها تقف خلف قدرة الففرد على اشتقاق 
الاستراتيجيات الملائمة للإنتاج المعرفي واشتقاق حلول جديدة للمشكلات المعقدة. 

# كما أشارت نتائج الدراسة الحالية إلى عدم اختلاف كل من : مستوى 
المدخلات » ومستوى كفاءة التمثيل المعرفي للمعلومات . ومستوى النواتج 
المعرفية » باختلاف كل من التخصص., والجنس (الفرضان الرابع والخامس) . 

؛#والتفسير الأكثر منطقية وقبولا لدينا فيما يتعلق بهذين الفرضين هو 
عمومية المشكلة التي يفرزها الإيقاع الحالي لمنظومة التعليم بمحدداته ومدخلاته 
٠‏ وأنظمته وتشريعاته » في شمولها لكافة الطلاب والتخصصات فهي نتساج 
لمنظومات اجتماعية وتربوية؛» فضلا عن اشتراك جميع التخصصات في تشرب 
إفرازات هذه المنظومات من تفاعل مدخلات هشة كما وكيفا » مع عزوف وتراجع 
لدى الطلاب عن استيعاب وهضم وتمثيل هذه المدخلات علي ضعفها وسطحيتهاء 
ما دامت الدرجات العلمية تمنج لاعتبارات يشغل فيها الأحكام التقويمية 
للمستويات والأداءات الأكاديمية الموضوعية المقاعد الخلفية» وتتراجع أصواتها 
وأوزانها لتنحسر وتتضاءل إلى حد العدم. 

## وأكثر من هذا انصراف هذه الأحكام التقويمية إلي تقويم مدى قدرة 
طلاب الجامعة على حفظ هذه المدخلات»: بغض النظر عن فهمها ومدى التزامهم 
بقولبة أنماط أفكارهم داخل حدود فكر ومعطيات هذه المدخلات » والواقع أن أغلى 
وأعمق الأفكار تذوب وتتراجع أمام المتطلبات المحكومة بالتوج هات التحصيلية 
المحدودة والمحددة » وليست الفكرية للقائمين بالتدريس. 

وللتدليل على خطورة وخطأ هذه المداخل في تقويم الأداءات المعرفية 
لطلاب الجامعة . أجرى عدد من الباحثين (0ع286 6ه !1131 «تدعع120 
5 ادراسة استهدفت مقارنة النشاط العقلي المعرفي لعينة من 
المهندسين المدنيين المشتغلين بتصميم المشروعات, به لدى عينة من طلاب 
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الصفوف الوسطى بكليات الهندسة المكلفين بعمل مشروعات دراسية حرة في 
الرياضيات داخل صفوفهم. 

*# وقد وجد 5669712 © 11311 أن أكثر من ٠6لا‏ من أفكار الطلاب 
المتعلقة بالمشروعات الدراسية الحرة تختلف كيفيا عن المدخلات النمطية التي 
يقدمها أعضاء هيئة التدريس من خلال الكتب والمذكرات والورش والمعامل مسن 
ناحية ٠‏ والمتطلبات المحددة بمعرفة هؤلاء الأعضاء من ناحية أخرى. 

ومعنى ذلك أن استثارة النشاط العقلي المعرفي القائم علسى الفكر الحر 
للطلاب من خلال طبيعة المدخلات ومستواها ومحتواهاء يقود بالضرورة إلي 
نواتج معرفية تتصف بالمعنى والمغزى ودلالة الأثر. 

# وعلى ذلك نحن نتحفظ تماما علي تقليص المناهج والمقررات مهما كانت 
دواعيها ومبرراتهاء والفلسفات التي تقف خلفها . ومن خلال نتائج هذه الدراسة 
نرى بضرورة تطوير مدخلات التعليم كما وكيفا لتواكب التطورات المعاصرة التي 
يتبناها علم النفس المعرفي, وعلماؤهء والباحثون فيه. والمهتمون بتطبيقاته 
التربوية في المناهج وطرق التدريس . 
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المراجع 

١.فتحي‏ مصطفى الزيات ” أثو اخفلاف المقررات الدراسية على التكوين 
العقلي من حبذ المستوى والمحمقوى " مجلة كلية التربية » جامعة المنصورة » 
الجزأين الأول والثاني » العدد الرابعء ديسمبرء ١54١م‏ . 

؟. فتحي مصطفى الزيات "أو اختلاك نوع التعليم على تنمبة القدرات 
العقلية لدى عينة من طلاب الثانوي العام الففي " مجلة كلية التربية جامعة 
المنصورة 3 الجزء الثالث ٠»‏ العدد السادس 2 أكتوبر ١4ام‏ . 

". فتحي مصطفى الزيات " فمذجة العلاقات السببية ببن السن والذاكرة 
والمستوى التعليمي ومسعتوى الأداء علي حل المشكلات "مجلة كلية التربية- 
جامعة المنصورة » الجزء الرابع ؛ العدد السادس» ديسمبر » 4 ام . 

غ.فتحي مصطفى الزيات " أثر التنكرار ومستوبات معالبجة وتجهيز 
المعلومات على الحفظ والتذكر " دراسة تجريببية مقارفنة - مجلد المؤتمر 
الأول لعلم النفس بإشراف الجمعية المصرية للدراسات النفسية » إيريل ه985١‏ 
مجلة رسالة ١‏ لخليج » العدد ١5‏ . 

5. فتحي مصطفى الزيات " القيمة التنبئية لمقاببس تقدير الخصائصر 
السلوكية واختبارات الذكاء في الكشف عن المتفوقين عقليا من طلاب 
المرحلة الثافوبة ' القاهرة » مجلة در اسات تربوية» إشراف سعيد إسماعيل على 
0 141 ام » العدد /ا؟ . 


". فتحي مصطفى الزيات : 0ع31عمع11 320 01100281ل0خم 1ه أعع1اظ ع1 
ذأءناعآ أمعىء]]01آ )2 دع 1م5726 50119108 متعاا0ءظ نممنا 2100 م1ىه1211 





النفس- إشراف فؤاد أبو حطب - يناير ك8 ١‏ 
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. فتحي مصطفى الزيات " أثر استخدام الآلات الحاسبة البدوية علو 
التحصيل كي الرباضيات ونمو القدرة العددية لدى طلاب التعليم العام 
المتوسط والثانوي » مجلد المؤتمر الرابع لعلم النفس ؛ مركز التنمية البشرية 
والمعلومات » القاهرة » آم . 

.فتحي مصطفى الزيات ' دواسة تحليلية لأبعاد مفهوم الذات في 
علاته بالتحصبل الدراسي لدى تلاميذ المرحلة الابتدائيبة "مجلة كلية التربية 
جامعة المنصورة -الجزء السادس , العدد ” , 585١م‏ . 

1.فتحي مصطفى الزيات ' بعض أبعاد المجال المعرفي والمجال الوجداني 


المرتبطة بأسلوبي الاندفام / التروي , الاعتماد / الاستقلال عن المجال لدى 
طلاب الجامعة . مجلة كلية التربية بدمياط » جامعة المنصورة » 48 ام. 





٠.فتحي‏ مصطفى الزيات ' دافعية الإنجاز والانتماء لدو ذوي الإخراط 
والتقربط التحصبلي من طلاب المرحلة الثانوبة '"مركز البحوث التربوية والنفسية 
كلية التربية جامعة أم القرى»385١/ ١٠34‏ ١العدد‏ ه . 

١‏ فتحي مصطفى الزيات " العلاقة ببن النسق القيمي ووجهة الضبط 
ودافعبة الإنجاز لدى عبنة من طلاب جامعني المنصورة وأم القرى ' دراسة 
تحليلية - المؤتمر السادس لعلم النفس » يناير ام . 

١١‏ . فتحي مصطفى الزيات "دواسة لبعض الخفصائص الانكعالية لدى ذوي 
صعوبات التعلم من تلامبذ المرحلة الابتدائببة " مجلة جامعة أم القرى للبحوث 
العلمية » العدد الثاني ةاوداهشدء 6ام . 

١‏ . فتحي مصطفى الزيات " عوامل ضعف التحصيل الأكاديمي كما يدركها 
طلاب الجامعة ' مجلة كلية التربية جامعة المنصورة الجزء الثاني » العدد ٠١‏ »: 
أكتوبر 6 امم. 
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5 .فتحي مصطفى الزيات "أقونوة نشتيك البدائل في أسئلة الاختبار من 
متعدد على صدق الاختبار وثبائه. دراسة تحلبلية - مجلة كلية التربية جامعة 
المنصورة » العدد ١١‏ أكتوبر .١59٠‏ 

5. فتحي مصطفى الزيات ” أثو اختصار سنوائ الدراسة بالحلقة الأولى من 
التعليم الأساسي على التحصيبل الدراهي بالصف الأول الإعدادي "دراسة 
تحلبلبة مقارنة '". مجلة كلية التربية جامعة المنصورة . الجزء الثانيء العدد 
00م 

5. فتحي مصطفى الزيات " الأسسر المعرفية للتكوين العقلي وتجهيز 
المعلومات" سلسلة علم النفس المعرفي )١(‏ الطبعة الأولىء دار الوفاء للطبع 
والنشر التوزيعء المنصورةء 136١م‏ . 

7 . فتحي مصطفى الزيات ' العلاقة بين البنية المعغرئية 
والاسترانيجيبات المعرفية " محاضرة ألقيت في سيمينار 
التربية جامعة المنصورة » المنصورة » ديسمبر 535١م.‏ 

. فتحي مصطفى الزيات ' مصداقبة النموذج المعرقي التوليدي 
الاستكشافي للابتكارية ' المؤتمر 

7امء مجلة رسالة الخليجء العدد .١1999:59‏ 

1. فتحي مصطفى الزيات " سيكولوجية التعلم بين المنظور الآرتباطي 
والمنظور المغرائي 'سلسلة علم النفس المعرفي )١(‏ دار النشر للجامعات - 
الطبعة الأولى - القاهرة 995١م‏ . 

"٠‏ فتحي مصطفى الزيات وآخرون ' بعض أبعاد البنبة المعرفية وأثرها 
على فدرات التفكبر الابتكاري دراسة استكشافية ' مجلد المؤتمر الثالث 
عشر لعلم النفس - كلية التربية جامعة جنوب الوادي قنا / مصر 1955 ١م.‏ 
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١‏ فتحي مصطفى الزيات 'الأصسر الببولوجية والنفسبة للنشاط العقلي 
المغرفي'سلسلة علم النفس المعرفي(؟) القاهرة» دار النشر للجامعات:»118١‏ أ. 

؟". فتحي مصطفى الزيت 'صعوبات التعلم : الأسسر النظرية 
والتشخيصيبة والعلاجية" سلسلة علم النفس المعرفسي (١‏ القاهرةء دار النشر 
للجامعات » 99348١اب.‏ 

". فتحي مصطفى الزيات ' مدخل معرقي مقترم لتكهسبر صعوبات 
التعلم" القاهرة 2( المؤتمر الدولي الخامس 2( مركز الإرشاد النفسي 2( كلية التربية 
بجامعة عين شمس (1-") ديسمبر .١15548‏ 

4. فتحي مصطفى الزيات ' البفبة العاملية للكفاءة الذائية الأكاديمية 
ومحدداتها : القاهرة 2 المؤتمر الدولي السادس » مركز الإرشاد النشسي كلية 
التربية بجامعة عين شمس )١151-٠١(‏ نوفمبر أ1555. 

فتحي مصطفى الزيات " المتفقوقون عقلبا ذوو صعوبات التعلم : قضابا 
التعريف والكشف والتشفيص_ المؤتمر السنوي أكلية التربية جامعة 
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فضايا التعريف والكشف والتشخيص 
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الفصل الثاني عشر 
المتفوقون عقليا ذوو صعوبات التعلم 
قضايا التعريف واكشف والتشخيص 
لا مقدمة 
لا المتفوقون عقليا ذوو صعوبات التعلم 
فئات المتفوقين عقليا ذوي صعوبات التعلم 
لا مشكلة تحديد المتفوقين عقليا ذوي صعوبات التعلم 
لا القضايا الأساسية للمتفوقين عقليا ذوي صعوبات التعلم 
## قضية التقويم والتعرف ١‏ # قضية التدخل المبكر 
>*# قضية مرونة التسكين *# قضية استخدام الاستراتيجيات 
لا دلالات التعرف على المتفوقين عقليا ذوي صعوبات التعلم 
+#دلالا ت وجود قدرات عقلية أو مواهب بارزة أو غير عادية 
#دلالات وجود تباين بين التحصيل الفعلي والتحصيل المتوقع 
#دلالات وجود قصور في عمليات تجهيز ومعالجة المعلومات 
لا ذوو التفريط التحصيلي وذوو صعوبات التعلم 
لا استراتيجيات التدخل والتعامل مع المتفوقين عقليا ذوي 
صعوبات التعلم 
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المتفوقون عقليا ذوو صعوبات التعلم : 
قضايا التعريف والكشف والتشخيص 
مقدمة 
يزخر مجال علم النفس اليوم بالعديد من القضايا والمشكلات النفسية 
والتربوية» وأهم هذه القضايا والمشكلات: قضايا التعريف ومشكلاته المزمنة. 
حيث تتداخل المفاهيم وتستعصي أحيانا على التحديد المقنع » كما تخرج أحيانا 
أخرى عن نطاق الاستقرار والثبات. فهناك تداخلات لم تحسم بين: 
+؟ ذوى صعوبات التعلم, وذوى التفريط التحصيلىء فكلاهما يعكس انحرافا 
أو تباينا دالا بين الأداء الفعلي والأداء المتوقع. 
7 المتفوقين تحصيليا وذوى الإفراط التحصيلىء فكلاهما يعكس تفوقا 
تحصيليا دالا قد لا يسانده ارتفاع موازى في الذكاء العام. 
7 بين مفهوم الذات وتقدير الذات» فكلاهما يعكس إدراك الفرد لذاته. 
وغيرها من التداخلات التي تقف خلف قضايا التعريف ومشكلاته التسي 
تتداعى آثارها كما أسلفنا. 
ومن هذه القضايا: أن القانون 4 1 - ”4 ١‏ جاء بصياغة شملت قضية هامة 
للغاية كان ينتظرها ويسعى إليها المربون وعلماء النفس والمش تغلون بالمجال 
عموما وهى محك تحديد ذوى صعوبات التعلم الذي شمل: 
المكون الأكادبمي. ومكون الاستبعاد . 
المكون الأكاديمي: وهو مشروط بعامل التباعد أو الانحراف على النحو التالي: 
١‏ - بمكن للفريق تقربر أن الطفل لديه صعوبة نوعبة في التعلم إذا: 
أ- لم يحصل الطفل تحصيلا متكافنا أو متسقا مع عمره وقدراته في واحدة 
أو أكثر مجالات : التعبير الشفهي أو الفهم السمعي أو التعبير الكتابي أو المهارة 
الأساسية للقراءة أو الفهم القرائي أو العمليات الحسابية الاسدتدلال الحسابي. 
بشرط أن تقدم خبرات التعلم بما يتلاءم مع عمر الطفل وقدراته 
ب-وجد الفريق أن أداء الطفل يعكس تباعدا أو انحرافا (دالا) بين التحصيل 
والقدرة في واحدة أو أكثر من المجالات المشار إليها في الفقرة السابقة (أ). 


سس دراسات وبحوث في علم النفس المعرضي 





مكون الاستبفاد 

١-ربما‏ لا يحدد الفريق أن الطفل لديه صعوبة نوعية في التعلم إذا كان 
التباعد أو الانحراف الشديد (الدال) بين القدرة والتحصيل يرجع أساسا إلى: 

أ-إعاقات بصرية أو سمعية أو حركية . 

ب- تأخر عقلي. ج- اضطراب انفعالي . 

د - حرمان بيني أو ثقافي أو اقتصادي. 

وعلى ذلك فالفروق الرئيسية بين التعريف ومحك التحديد تتمثل فيما يلي: 

أ- العمليات النفسية الأساسية التي حذفت من محك التحديد. 

ب- في محك التحديد تم تفسير المشكلات الأكاديمية واللغوية في إطسار 
عامل التباعد أو الانحراف الشديد بين التحصيل والقدرة. 

وعلى هذا فإنه وفقا لمحك القانون؛ 7-4 4 ١‏ فإن عامل التباعد أو الانحراف 
الدال وعامل الاستبعاد يشكلان الأساس في تحديد ذوى صعوبات التعلم. 

ومازال عامل أو محدد العمليات النفسية الأساسية أمرا اختياريا غير ملزم 
وقابل للمناقشة حول أي المكونات يمكن أن يقوم. 

ويمكنٍ إيضاح العلاقة بين مكونات التعريف ومح للعوادشي للق 





محك تحديد صعوبات التعلم وفقا للقانون ١51/17‏ 
صعوبات التعلم 


الصلية أحذفت (محدد اختياري غير ملزم) 


اللغة تتحدد من خلال التعبير الشفهي - الفهم السمعي التعبير الكتابي. 
ومكون اللغة محكوم هنا بعامل التباعد أو الانحراف الدال. 
يتحدد كمهارة أساسية في القراءة أو الفهم القرائي أو إجراء العمليلت 
الحسابية الرياضية أو الاستدلال الرياضيء (التهجي حذفت). والمكون 
: هنا محكوم بعامل التباعد أو الانحراف الدال. 


| مكون الاستبعاد في محك التحديد مطايق للتعريف ‏ 
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وقد أثار العديد من المنظمات والأشخاص بعض الانتقادات لكل من التعريف 
ومحك التحديد. والواقع أن هذه الانتقادات تبدو منطقية حيث أثارت العديد من 
القضايا التي أغفلها كل من التعريف والقانون. 

وهذه الانتقفادات هي: 


٠‏ نظرا لأن صعوبات التعلم يمكن أن تشمل كل الأعمار فإن اسستخدام لفظ 
الأطفال في التعريف ولفظ الطفل في محك التحديد غير ملائم. 
ء أثار مفهوم العمليات النفسية الأساسية الكثير من الجدل والشكوك التي لا 
مبرر لها في مجال صعوبات التعلم. 
٠‏ عدم الحاجة لتضمين التعريف "التهجي"' لشمولها في التعبير الكتابي. 
ء صياغة (عبارة الاستبعاد) أدت إلى سوء الفهم والخلط. 
٠‏ مفاهيم : إعاقات إدراكية » إصابات دماغية» خلل مخي وظيفي بسيطهء 
الديسلكسياء الحبسة الكلامية النمائية» أضافت الكثير من الخلط. 
ومع ذلك فقد ظهر في السنوات الأخيرة مفهوما يعكس تناقضا أكثر تعقيدا 
بين محدداته ومكوناته؛ والفئة التي يتناولهاء ويترك لدى القارئ غير المتخصص 
شيء من الارتباك والحيرة؛ والتناقض النظري والمنهجي وهو: 
'المتفوقون عقليا أو الموهوبون ذوو صعوبات التعلم". 
115 لطدة1آ عستسصضدعطا طات؟ لعنأمعلة) :0 01110 
ويجد العديد من المربين والباحثين وعلماء النفس صعوبة في تقبل واستيعاب هذا 
المفهوم , على الأقل لما ينطوي عليه من تناقض يبدو غير منطقي: فقد استقر في 
وعى الباحثين » والمربين؛ وعلماء النفسء أن المتفوقين عقليا يحققون دالئما درجسات 
مرتفعة على اختبارات الذكاء »حيث يكون محك التفوق هنا هو الذكاء أو القدرة العقلية 
العامة كما أنهم أي المتفوقين عقليا يحققون درجات عالية تضعهم ضمن أعلى ١٠؟‏ 
من أقرانهم على الاختبارات التحصيلية والمجالات الأكاديمية عموما. 
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وعلى ذلك فقد بدا من غير المنطقي نظريا.» ومن غير المقبول عمليا 
ومنهجياء أن يكون الطفل من المتفوقين عقلياء ولديه مشكلات تعليمية حقيقية؛ أو 
صعوبات تجعله يقع في عداد ذوى صعوبات التعلم!! 


وقد ترتب على هذا أن ظلت هذه الفنة ' المتفوقون عقلبا ذوو صعوبات 
التعلم' خارج نطاق الخدمات التربوية التي تقدمها أقسام التربية الخاصة للأطفال 
ذوى الاحتياجات الخاصة؛ كما ألقت صعوبات التعلم النوعية التي يعانى منها 
هؤلاء الأطفال ظلالا حجبت الرؤى عن الكثير من جوانب تفوقهم ومواهبهم؛. ومن 
ثم بات هؤلاء الأطفال خارج مظلة ذوى صعوبات التعلم من ناحية» وخارج مظلة 
المتفوقين عقليا أو تحصيليا من ناحية أخرىء مع أنهم مازالوا يندرجون تحت 
مظلة ذوى الاحتياجات الخاصة. 


وقد ظهرت هذه القضية لأول مرة بجامعة 'جونز هوبكنز" 011115[ 
.1121171517 11115م110 بالولايات المتحدة الأمريكية عام: ١1/1احيث‏ حمل 
لواءهاء ووضعها أمام الرأي العام الأمريكي المعنى بهذه القضية نخبة مشتركة 
من علماء التربية الخاصة. وخبراؤها في مجالي التفوق العقلي وصعوبات التعلم: 
من خلال ندوة حول التربية الخاصة طرح فيها المشاركون تساؤلات مهمة حول 
هذه القضية مؤداها: 

#اهل يمكن أن يعانى بعض الأطفال المتفوقين عقليا من صعوبات في 
التعلم» نتيجة لارتفاع مستوى ذكائهم أو قدراتهم؛ أو نتيجة لعدم استثارة نشاطهم 
العقلي المعرفي إلى المستوى الأمثل للاستثارة؟ 

إن وجدت هذه الفئة من الأطفال فما هي محكات تحديدهم والتعرف 
عليهم, وبرامج تعليمهم ورعايتهم؟ 

#كيف يمكن تشخيص ومعالجة صعوبات التعلم لدى هؤلاء الأطفالء 
واستثارة وتفعيل طاقاتهم وقدراتهم إلى المستوى الأمثل من الكفاءة أو الفاعلية؟ 

وقد خلص المشاركون في المؤتمر إلى إقرار وجود هذه الفئة بما تنطوي 
عليه من خصائص نوعية: وحاجات خاصة . (1983 ,تاأطه'1' 8 1"02,181003) 
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وخلال العقد الأخير من هذا القرن اكتسبت قضية المتفوقين عقليا ذوى 
صعوبات التعلم قبولا ودعما متناميا. كما كتبت العديد من المقالات والكتب 
والأوراق البحثية في المجلات المتخصصة حوله: وعقدت المؤتمرات والندوات 
وكان محورها الأساسي هذا المفهوم الثنائي لغير العادية [001 
26112117 الذي يمثل وجهين لعملة واحدة : أحدهما التفوق العقلي 
والآخر صعوبات التعلم. 
المتفوقون عقليا ذوو صعوبات التعلم 
تباينت وتداخلت التعريفات التي تناولت المتئوقفين عقليا ذوى صعوبات 
التعلم بسبب تباين وتداخل محددات كل من: 
التفوق العقلي من ناحية. 
وصعوبات التعلم من ناحية أخرى. 
على أننا نرى أن التعريف التالي يمثل أكثر هذه التعريفات بساطة وواقعية 
وهو: 
"المتفئوقون عقليا ذوو صعوبات التعلم هم أولئك الطلاب الذين : 
١-يملكون‏ مواهب أو إمكانات عقلية غير عادية بارزة» تمكنهم من تحقيق 
مستويات أداء عالية. 
؟- -ولكنهم يعانون من صعوبات نوعية في التعلم» تجعل بعض مظاهر 
التحصيل أو الإنجاز الأكاديمي صعبة.ء وأداؤهم فيها منخفضا انخفاضا 
وتقع الغالبية العظمى من المتفوقين عقليا ذوى صعوبات التعلم داخل نطاق 
ذوى التفريط التحصيلىء الذي ينحسر أداءهم الفعلى دون أداءهم المتوقع ببأكثر 
من انحراف معياري واحد . وفقا لمحك التباعد. 





افقات المتفوقين عقليا ذوي صعوبات التعلم 


وتشير الدراسات والبحوث التي أجريت حول المتفوقين عقليا ذوى صعوبات 
التعلم إلى وجود ثلاث ففات فرعية للطلاب ثنائيي غير العادية [012 
0211م تظل أقل قابلية للتحديد أو التعرف عليها وهى: 


٠‏ الفئة الأولى: ويمثلها الطلاب الذين تم تحديدهم باعتبارهم متفوقين 
عقليا أو موهوبين؛ ولكنهم يعانون من صعوبات أكاديمية في المدرسة. ويعزى 
انخفاض تحصيلهم الأكاديمي إلى : 

- ضعف مفهوم الذات ]2رءعع2مء 1اء5 م120 

- الافتقار إلى الدافعية 12011920108 01 ع121 

- انخفاض مستوى الجهد أو النشاط بوجه عام . 

- صعوبات عامة في السلوك الاجتماعي والانفعالي. 

ولذا تظل صعوبات التعلم لديهم غير واضحة؛ أو غير محددة؛ أو غير 
معنونة ولا يتم التعرف عليهم من خلال المسئولين التربويينء أو الآباء» أو علسى 
وجه العموم المعايشين لهم. ومع تزايد متطلبات وتحديات العمل المدرسي 
وتعقيده بالانتقال إلى سنوات أعلى أو برامج تعليمية أكثر تعقيداء تزداد الصعوبات 
الأكاديمية التي يعانون منها بما يكفي لإمكان ملاحظتهم والتعرف عليهم. 


٠‏ آلكئة الثانية: وتشمل الطلاب الذين تكون صعوبات التعلم لديهم 
شديدة بما يكفي لعدم التردد في اعتبارهم من ذوى صعوبات التعلم؛ وبما يكفي 
أيضا لطمس جوانب التفوق لديهم وعدم التعرف عليها وتحديدهاء بمعنى أن 
قدراتهم غير العادية التي تشكل جوانب تفوقهم غير معروفة؛ أو لم يتم التعرف 
عليها 01١‏ 16082120 تاععط 2691١‏ 2856 و 1)ألأطة أقصمالاوععي متعط) 
.5560 ؛:؛ وتمثل هذه المجموعة أكبر مجموعات طلاب هذه الفئة. 

٠‏ فقد توصل 1985 ,1171© 3 إلى أن 767 من الطصلاب ذوى صعوبات 
التعلم لديهم قدرات عقلية عالية دونذازااطه أهلااء»!!1::!6 51067107 وأن التقديسر 


المتفوقون عقليا ذوو صعوبات التعلمر سس 





أو التقويم غير الملائم لقدراتهم » أو ان تطبيق اختبارات الذكاء أو القدرات 
العقلية المحبطة تقود الى تقدير إمكانات وقدرات هؤلاء الطلاب بأقل مما هي عليه 
في الواقعء ويظل هؤلاء الطلاب في عداد ذوى صعوبات التعلمء ويبعاملون فسي 
هذا الإطارء وتدريجيا تخبو لديهم جوائب التفوق: ويتققلقص احساسهم بذلك 
ويصبحون أاسرى لهذا التقويم القاصر أو عير الملائم. 
» وربما يسهم في ذلك برامج التدريس والتدريب المعدة لهم» مفترضة 
أنهم كلية من ذوى صعوبات التعلم » ويفقدون أماكنهم في برامج رعاية 
* الفئة الثالثة: وربما تمثل هذه أكبر نسبة بين المجموعات الثلاث, 
حيث تقنع كل من قدراتهم العالية من ناحية» وصعوبات التعلم لديهم مسن ناحية 
أخرى كل منههما الأخرى 145)!|أطة5ل0 لهصه 5غغاتانطج عومط؟7 عومط1' 
01113 للع3ء ع13351» وهؤلاء الطلاب يجلسون بين الطلاب العاديين داخل 
الفصول العادية» ولا يحق لهم الاستفادة من برامج تربية ورعاية المتفوقين 
عقلياء كما لا يحق لهم أيضا الاستفادة مما يقدم لأقرانهم ذوى صعوبات التعلم من 
خدمات تربوية وبرامج علاجية؛ لأن ما يظهر أو يوظف من إمكاناتهم يلائم تماما 
مستوى ومتطلبات الأداء داخل الفصول العادية» فلا هم ينظر إليهم على أنهم مسن 
ذوى الاحتياجات الخاصة ولا هم بالفعل عاديون » ومن ثم لا يندرجون تحت آي 
فئة ذات ربط مالي في ميزانية ذوى الاحتياجات الخاصة. 


وعلى الرغم من أن هؤلاء الطلاب يبدون كطلاب عاديين؛ كما يبدو أداؤهم 
على نحو ملائم إلا أنهم لا يوظفون إمكاناتهم وقدراتهم بالقدر الذي تسمح به 
تلك القدرات», ومع تزايد متطلبات المقررات والبرامج: على أثر انتقالهم من صف 
إلى آخرء ومن مستوى إلى مستوى أعلىء وعدم تلقيهم الرعاية الملائمة» بسبب 
عدم التعرف عليهم, فإن الصعوبات التي يعانون منها يتزايد تأثيرهاء وتزداد تبعا 
لذلك مشكلاتهم التعليمية» إلى الحد الذي يضعهم في عداد ذوى صعوبات التعلمء 
مع تجاهل إمكاناتهم وقدراتهم العقلية العالية. 
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ويرى 1985 ,“اء1181 عت ع101م)ذط 17 أن الصعوبات أو العجز الذي يقنع 
أو يطمس جوانب تفوق أو مواهب المتفوقين عقلياء هي غالبا صعوبات أو قصور 
في السمع 116311828 أو البصر77150021 أو مشكلات في الاتصال أو التعجبير 
أو المحادئة 00131121012124108) أو صعوبات في عمليات التجهيز 
والمعالجة»أو صعوبات أو قصور جسمي 01351081: ويقدر الباحثان أن أكثر من 
5 من مجتمع ذوى صعوبات التعلم هم من المتفوقين عقليا أو الموهوبين. 

كما يرى 1987 ,77015 # “51141 أن المشكلة الرئيسية التي تواجه 
المتفوقين عقليا ذوى صعوبات التعلم هي مشكلة التعرف عليهم داخل كل مسن 
مجتمع المتفوقين عقليا ومجتمع ذوى صعوبات التعلم . 

وحتى داخل مجتمع العاديين حيث تتبادل جوانب التفوق وأنماط صعويسات 
التعلم تقنيع أو طمس كل منها الأخرى ويصبح هؤلاء خارج نطاق الاستفادة 
من الخدمات التربوية والإرشادية التي تقدم لكل منهم. 

وحيث أن المدرسين يعتقدون أن المتفوقين عقليا يحققون إنجازات أكاديمية 
أو تفوق تحصيلي في جميع مجالات التحصيل؛: وأن الطلاب ذوى صعوبات التعلم 
يغلب عليهم أن يكونوا من ذوى الذكاء المتوسط أو العاديء, فإن التعرف على هذه 
الفئة من الطلاب في ظل هذا التهيؤ العقلي للمدرسينء. يصبح مشكلة 
تربوية (1983 كلعناطاء 91768). 

وقد وجد 1990 ,74182617 أن المدرسين أقل ميلا لإلحاق الطلاب ذوى 
صعوبات التعلم المتفوقين ببرامج رعاية الموهوبين والمتفوقين عقلياء حيث 
يتسامح المدرسون مع المتفوقين عقليا ذوى الإعاقات الجسمية؛ لكنهم لا 
يتسامحون أو يتعاطفون مع المتفوقين عقليا ذوى صعوبات التعلم أو الإعاقسات 
الأخرى غير الجسمية. .1987 ,وعءالج 7غ رطا: 810000 عع ةط رع سمد نلق 

وينشأ عن عدم التعرف على كل من هذه المجموعات الفرعية الثلاث آثار 
ومشكلات اجتماعية وانفعالية» تترك بصماتها على مجمل حياة الطالب الأسرية 
والمدرسية والاجتماعية» بسبب ما لديه من إمكانات وقدرات عقلية عالية؛ 
مصحوبة بصعوبات نوعية أكاديمية. 
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ومن ثم فإن عدم التعرف على آي منها أو حتى تأخر الكشف عنهاء ربما 
يؤدى هذا إلى صعوبة التدخل والوصول إلى استراتيجيات فعالة في التشخيص 
والعلاج ,ئزه1"0 1993 ,لس التعاعصة1!" خمءع211:0آ,21.,1991 راء يسسحظ) 
(1989 باععء51 ,1983 يصلطه1' ته ولمرظ. 


والواقع أن نظامنا التعليمي بإيقاعه الحالي؛: والمدخلات التي يقوم عليها 
واعتماده المتفرد على نمذجة وتنميط الأسئلة وإجاباتهاء وأخذه التحصيل 
الأكاديمي كمعيار وحيد ونهائي في الحكم على مدى تفوق الطالب وتميزه. من 
خلال اختبارات تقف عند أدنى المستويات المعرفية. 

كل هذا قد أسهم في طمس كافة جوانب النشاط العقلي. وإغفال استتثارتهاء 
مما ترتب عليه شيوع وانتشار نسبة عالية من الطلاب المتفوقين عقليا ذوى 
صعوبات التعلم داخل فصولنا المدرسية. 


مشكلة تحديد المتقوقين عقلبا ذوى صعوبات التعليم: 


تمثل مشكلة تحديد المتفوقين عقليا ذوى صعوبات التعلم تحديا بالغ 
الصعوبة. للخبراء ١‏ والباحثين» والممارسين, وعلماء علم نفس الفئات الخاصة:» 
وبسبب خاصية الاستبعاد المتبادلة للأنشطة المتعلقة أو المرتبصطة بالخصائص 
السلوكية المميزة لوجهي محك التحديد: التنفوق من ناحية وصعوبات التعلم من 
ناحية أخرى على الرغم من وجود هذه الخصائص في نفسر الوقت لذات الكرد 
(1989 ,.1ة أ ,13000600). 


والواقع أن الكثيرين من المتفوقين عقليا ذوى صعوبات التعلم يفشلون في 
الوفاء بالمتطلبات الملائمة للتقويم المدرسي كما ينشده المدرسون: بسبب اتجاه 
المدرسين إلى الميل إلى إلحاق الطلاب العاديين ببرامج المتفوقين» دون الطلاب 
ذوى صعوبات التعلم (1990 ,اع11122). كما ان الطلاب المتفوقين ذوى 
صعوبات التعلم الذين يمكنهم تعويض هذه الصعوبات أو التغلب عليها في بعصدض 
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المواقف. نادرا ما ينظر إليهم على أنهم من ذوى الصعوباتء ما لم تظهر بالنسبة 
لهم صعوبات ملموسة:؛ وهذا يجعلهم أكثر قابلية للاستبعاد. (1983 ,5621). 

هذا من جانب ومن جانب آخر فإن المتفوقين عقليا ذوى صعوبات التعلم. 
نادرا ما يحققون مستويات تحصيلية أو أكاديمية مرتفعة» ولذا فإنهم يظلون 
مستبعدين من عداد المتفوقين, وخاصة إذا كان محك التحديد والحكم هو التفوق 

وفي إطار الجهود الرامية إلى تحديد المتفوقين عقليا ذوى صعوبات 
التعلم» اتجه الكثيرون من الباحثين إلى إلقاء الضوء على أنماط القدرات العقلية 
المميزة لأداء اتهم ولتحقيق هذا الهدف ركز هؤلاء البساحثون على اسستخدام 
مقياس وكسلر لذكاء الأطفال *01؟ م5816 ععدعع ذأاع)اص1] «ءاقطءء؟1آ 
111 ,1974 ,2713 تتصقظ 1150-1 لعوزجع1 لمعمل لائطت 
83111111 ,1979 للتعرف على أنماط الدرجات؛ وحتى الآن لم يصل هؤلاء 
الباحثون إلى اتساق ملموس في نتائج هذه البحوث . 


ومع أن 1981 ,12111121313 © 14311111311 ,11أط5 توصلا إلى وجود 
انحراف دال بين الجزء اللفظي والجزء الأدائي أو العملي على مقياس وكسلرء 
يزيد عما تم التوصل إليه بين الطلاب ذوى القدرة العادية أو المتوسطة ممن 
لديهم صعوبات تعلم لصاح الجزء اللفظي -١1[هطا7؟‏ أرقء2111ع 1ك 


21167 1512ل (ظ-/]) ع0 1ق تدم ع7 ٠.‏ 


إلا أن (1990 ,عنطمودكه مه::79210) أشار إلى أن الانحراف الدال بين 
الأداء اللفظي والأداء العملي على مقياس وكسلر لا يمثل افضل المؤشرات أو 
المحددات للطلاب المتفوقين عقليا ذوى صعوبات التعلم. ويستنتج ,5181165 
9 أن عدم اتساق نتائج البحوث من حيث دلالة الانحراف بين الأداء اللففضسي 
والأداء العملي على المقياس . يرجع إلى اختلاف أنماط التفوق» وكذا اختلاف 
أنماط صعوبات التعلم: لدى العينات التي أجريت عليها هذه الدراسات والبحوث. 

وتشير نتائج الدراسات والبحوث التي تناولت قضية التمييز بين المتفوقين 
ذوى صعوبات التعلم وغيرهم من الفئات الأخرى ,عتنأطم52 ع5 1773101602 
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0 إلى وجود بعض الدلالات التي تميز أداء المتفوقين عقليا ذوى صعوبات 
التعلم» مقارنة بأقرانهم من المتفوقين عقليا ممن ليسوا من ذوى صعوبات التعلم. 
ومن هذه الدلالات ما يلي : 

>انخفاض الأداء اللفظي بوجه عام. 

©>انخفاض سعة الأرقام م5 6أع1(1 

>انخفاض القدرة المكانية 211105 5220121 

©> ظهور زملة أعراض اضطرابات عضوية مخية منه1ط عتسوع 07 

51101101 

> ظهور اضطرابات تؤدى إلى انخفاض مستوى أداء الذاكرة السمعية 

.211011601-77 11111017 

> ضعف التمييز السمعي أو تمييز أصوات الكلمات والحروف 21101019 

0 سأتساأس 5 لل. 

> ضعف القدرة على الاسترجاع الحر للمعلومات اللفظية 04 !08[11©ع*1 

2100 حولص لعاسعوععرم (القطمء؟ 

على أن الدلالات المشار إليها تحتاج إلى مزيد من البحوث والدراسات التي 
تدعمها , كما تحتاج هذه القضية إلى إعداد أدوات ومقاييس ذات صدق تجريبي 
محكي وثبات عاليين» حتى يمكن الاطمئنان إليها في الكشف والتشخيص والعلاج. 


القضابا الأساسية للمتفوقين عقلبا ذوي صعوبات التعلم 
يمكن إبجاز القضايا الأساسية المتعلقة بالطلاب المتقوقين عقلبيا ذوىو 
صعوبات التعلم كيما بلي : 

٠‏ قضبة التقوبم و التعرف ]455655112 : تحتاج هذه القضية إلى 
مزيد من الاختبارات والمقاييسء وأدوات التشخيص والتقويم » إلى جانب الأدوات 
التي تلائم الفئات الطلابية الأخرى: المتفوقين والعاديين وذوى صعوبات التعلم. 

٠‏ قضية التدخل المبكر : 12161761201012 1217 يحتاج هؤلاء 
الطلاب إلى التدخل المبكر لإلحاقهم بالبرامج التربوية والنفسية الملائمة؛ دعما 
وتنمية للكفاءة الذاتية لديهم» وحتى لا يكتسبون خصائص ذوى العجز المكتسب » 
أو يصبحون من ذوى التفريط التحصيلى. 
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٠"‏ قضيبة مرونة التسكين 2)5ع22ع322ام »112:11 يحتاج هؤلاء 
الطلاب إلى مرونة كافية في تسكينهم والاستجابة لحاجاتهم الفردية 12017101181 
5 المتباينة والمتنوعة باعتبارهم مجموعة شديدة التنوع والتباين. 

٠"‏ قضبة استخخدام الاستراتبجبات الملائكمة 65أع©)5):2 61م2:0: 
يحتاج هؤلاء الطلاب إلى الاستراتيجيات الفعالة الملائمة لتعميق إدراكهم وزيادة 
الوعي لديهم بجوانب التفوق أو القوةء. وجوانب القصور أو الضعف 
لديهم. (1990 

ونحن نستثير حماس الباحثين لتناول هذه الجزئية المهمة بالبحث والدراسة 
وصولا إلى أنماط القدرات أو الأداءات العقلية المميزة للطلاب المتفوقين عقليا 
ذوى صعوبات التعلم. مع التسليم بأنهم يشكلون مجموعة شديدة التباين . 
لله أضعوع رع 75160 ق5اضع5)00 01 (اتامقع كنا0ع2ءع08عاعط لإمرء7؟1 
ها ركاتة[9) عتصع220 لصد ووع2هل0عا1اع لمباعءلاء)دز 61 و5عم0) 
.)11 أطدذأل عستمسدع! 01 25 01؟ كنا0أتتد؟ ط)غز وامتأاحستأطسرمو 

ومن هنا تصبح عملية تحديد أنماط القدرات أو الآداءات المميزة لهؤلاء 
الطلاب عملية شاقة» و تنطوي على محاذير نظرية» وصعوبات منهجية لا يضطلع 
بها إلا باحثون متميزون. 

والشكل التالي يوضح التباين الهائل الناشئ عن تعدد وتباين كل من أنماط 
التفوق العقلي من ناحية» وأنماط صعوبات التعلم من ناحية أخرىء مما يفرز 
بالضرورة تباينا وتنوعا هائلين من أنماط المتفوقين عقليا ذوى صعوبات التعلم: 

دلالآات التعرى المتكوكقين عقلبا ذوى صعوبات التعلم وتحديدهم 
ومع ذلك فهناك عدد من المحاور أو الأبعاد المحددة التي يمكن الاعتمساد 
عليها في التعرف على هؤلاء الطلاب- المتفوقين عقليا ذوى صعوبات التعلم- 
وتحديدهم. وهى : 
*دالةآت وجود قدرات عقلبة أو مواهب بارزة أو غبر عاديبة. 
*دلالآات وجود تباين أو انحراف ببن التحصبل الفعلى والتحصيل المتوقمع 
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*دلالات وجود قصور في عملبات تجهبز ومعالية المعلومات 5 1::007) 
(1997 ,115الا. 
ونتناول هنا كل من هذه الدلالات: 


٠‏ دلالات وجود قدرات أو مواهب بارزة أو غبر عادبة 
*الاتطج عذه أسعلها) عمتلسدأكاتاه ده 1ه ععدعل1؟]1 


إحدى الدلالات الهامة المحددة للطلاب المتفوقين عقليا ذوى صعوبات التعلم 
وجود قدرات عقلية» أو مواهب بارزة:ء أو غير عادية» تعبر عن نفسها في 
مختلف مجالات الأنشطة العقلية:ء أو الفنية:ء أو الموسيقية:,أو العلمية:؛ أو 
الابتكارية أو القيادة» أو الزعامة أو غيرها » بحيث يكون هذ الأداء بارزا أو 
مدهشاء ويمكن الاعتماد في ذلك على اختبارات أو مقاييس الذكقاء أو القدرات 
العقلية, التي تنطوي على قدر ملائم من المصداقية. 

على أن الخبراء والممارسين يبدون بعض المحاذير في هذه النقطة. 
مؤداها أن صعوبات التعلم التي يعانى منها الطالب تؤثر بصورة ملموسة علسى 
استجاباته» ومن ثم أدائه على اختبارات الذكاء» ولذا يجب إعمال هذه المحاذير 
عند تقويمنا لدرجات أو أداءات هؤلاء الطلاب على اختبارات ومقاييس الذكاء 
والقدرات العقلية: وتحييد الآثار الناتجة عن صعوبات التعلم لدى هؤلاء الطلاب. 


مع الأخذ في الاعتبار أيضا أن مقاييس الذكاء مصممة في العادة لتقيس 
مدى محدودا داخل الأطر العادية للنشاط العقلي للفردء» فضلا عما يشوبها من 
مصداقية تتعلق بالمحددات التي وضعت لقياسها عق 1010 -183:2205) 
(1991 عععطصنيع)5) (1991 تعمل :يه0 . 


فمثلا لا تعد اختبارات أو مقاييس الذكاء جيدة بالنسبة للطلاب الموهوبيسن 
ابتكاريا (1979 ,ع107182) 21160 لاء الاأوءن) عدة معط كأصع لماك 
(1979 ,وعاصها؟) للعالاع نزالقء أ أدصسعطاهم :وأو موهوبين فى الرياضيات. 
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وقد ناقش (1983 ,1831:0039 #8 :10) هذه القضية قضية مدى ملائمة 
اختبارات الذكاء واختبارات الاستعداد والتحصيل الدراسيء. وترشيحات أو تقديرات 
المدرسينء وكذا اختبارات الابتكارية ٠‏ بهدف الوصول إلى محددات النشاط العقلي 
المعرفي لدى الطلاب المتفوقين عقليا ذوى صعوبات التعلم 1)1؟15 501106265 
0ع ع3 110 ل1آرآ. 
ويرى الباحثان أنه يتعين الاعتماد على تقويمات عديدة ومتنوعة للوصول 
إلى نقاط القوة والضعف لدى الطلاب المتفوقين عقليا ذوى صعوبات التعلم» في 
ظل تباين وتعدد أنماط التفوق , وتباين وتعدد أنماط صعوبات التعلم. 
ومن الدراسات الرائدة الحديثة التي تناولت هذه القضية بقوة وعمق دراسة 
8 :وآ , سدكء80 23210 :1 ,تسقطدء) :(1آ ردد|!1 513834 'التباعد 
بين تعربفات أو تحدبيدات صعوبات التعلم والتشخبم الفعلي داخل 
المدارس: دراسة إمبريقية". 
وقد استهدفت هذه الدراسة تقويم فاعلية وصدق تحديدات المدارس لذوى 
صعوبات التعلم واسس هذه التحديدات» اعتمادا على استخدام ثلاثة محكات هي : 
© اختبار التحصيل الواسع المدى الطبعة المنقحة (1984 ,1 -177141) 
1 ين علةادةل) 12950 اأوع'!' اعد ع لطعم ععدرد ]1 110 
© مقياس وكسلر لذكاء الأطفال (1991 ,111 -578/15600) 
(1991 بتعاقطءء111:1- مععللتط عده1 عتلدعك ععدعع! العاما «عاعطءء 117) 
© مقياس تقدير المهارات الاجتماعية (1990 ,55125-1) 
(1990 ,)غ]110اكا عث مستقطوع») ععطعدع ا عصعاتز5 عمستام عالكاد لوأء50) 
> أدوات أخرى لقياس التأخر العقلي وصعوبات الانتباه مع فرط النشاط . الخ 
طبقت على )١5٠١(‏ طفلا ممن تم تصنيفهم باعتبارهم ذوى صعوبات تعلم . 
وقد توصلت هذه الدراسة إلى النتائج التي يوضحها الجدول التالي: 
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جدول ( ؟ ) يوضح علاقات درجات طلاب العينة على الاختبارات والمقاييس 
الثلاثة: التحصيل » والذكاء والمهارات الاجتماعية ودلالاتها التشخيصية_ 








0 ا 
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إسهارت 2 )أ 
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شط سرهم اسن اب لأسن لس لمعمو لمم متأم ا 
)١(‏ تق تقدير زائف إيجابي 20510176 1"8156 ويقصد به تصنيف المدارس لهؤلاء 
الأطفال بأنهم من ذوى صعوبات التعلم, بينما قرر فريق البحث أنهم ليسوا كذلك . 
)١(‏ اتفاق على التصنيف (1,1 ©1©6ع4: ويقصد اتفاق المدارس وفريق البحث 
على تصنيف هؤلاء الأطفال باعتبارهم ذوى صعوبات التعلم وفقا للمحكات 
القانونية. 





(') تقدير زائف سلبي 716824176 1"215: ويقصد به أن المسدارس صنفت 
هؤلاء الأطفال باعتبارهم ليسوا من ذوى صعوبات التعلم بينما يراهم فريق البحث 
أنهم من ذوى الصعوبات . 


قيم الدرجات أو المتوسطات الأقل على مقابيس مشكلات السلوك تشير إلى ميل السلوك إلى السواء » 
أي في صالح أفراد العينة. 





سم دراسات وبحوث في علم النفس المعرفي 


(؛) اتفاق على الاستبعاد 12118111 ©©1اع4: ويقصد به اتفاق كل من 
المدارس . وفريق البحث على أن هؤلاء الأطفال غير مؤهلين ليكونوا ممن ذوى 
الصعوبات ومن ثم يتعين استبعادهم. 

(5) المحك الأساسي لاعتبار الأطفال من ذوى صعوبات التعلم هو التباعد أو 
الانحراف الدال بين درجات الذكاء ودرجات التحصيل بواقع ١,6‏ انحراف معيلري 
أو اثنتان وعشرين نقطة "١(‏ نقطة). ويفضم من هذا الجدول ما بيلي: 

* أن المجموعة الأولى وعددها (؟7") تلميذا لا ينطبق عليها محك التباعد 
فالفرق بين متوسطات أفرادها على اختبار التحصيل واسع المدى ومقياس 
وكسلر للذكاء لا يصل إلى المحك وهو "77 نقطة. ومن ثم يكون من الخطأ نظريا 
وعمليا ومنهجيا اعتبارهم من ذوى صعوبات التعلم » وعلى ذلك ججاء تقدير 
المدارس لهم باعتبارهم من ذوى صعوبات التعلم زائفا وغير صحيحا ١‏ فهم اقرب 
إلى التأخر العقلي منهم إلى صعوبات التعلم حيث تقل نسبة ذكائهم عن 75 . 

* أن المجموعة الثانية (ن - 59) ينطبق عليها محك التباعد حيث بلغ 
الفرق بين متوسطاتها على اختبار التحصيل واسع المسدى. ومتوسطاتها على 
مقياس وكسلر للذكاءء أكثر من الفرق المحكيء ومن ثم جاء تقدير المدارس لهم 
متفقا مع تقدير فريق البحثء على اعتبارهم من ذوى صعوبات التعلم» حيث كان 
ذكاؤهم متوسط بينما كان تحصيلهم أقل من المتوسط؛ وهم بذلك يتداخلون مع 
ذوى التفريط التحصيلى 11016123©191697635 حيث تزيد نسبة ذكائهم عن 1١‏ . 

* أن المجموعة الثالثة: (ن - )١‏ ينطبق عليهم محك التباعد حيث بلغ 
الفرق بين متوسطاتها على اختبار التحصيل واسع المدىء: ومتوسطاتها على 
مقياس وكسلر للذكاء أكبر من الفرق المحكي وهو "7 نقطة: إلا أن هذا التقدير 
كان زائفا سلبيا » حيث يزيد تحصيلهم على المتوسط؛ كما يزيد ذكاؤهم على 
المتوسط أيضاء ومن ثم فهم عاديون. 

٠‏ أما المجموعة الرابعة (ن - )١07‏ لا ينطبق عليهم محك التباعد حيث 
كان الفرق بين متوسطاتها على اختبار التحصيل واسع المدى» ومتوسطاتها على 
مقياس وكسلر للذكاءء أقل من الفرق المحكي » وكان تحصيلهم فوق المتوسط. 
وذكاؤهم متوسط , ولذا اتفق على استبعادهم من عداد ذوى صعوبات التعلم . 
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٠‏ وبتطبيق عدد من الأدوات والمقاييس النوعية الأخرى على عينتي 
المجموعتين الأولى والثانية (تقدر زائف إيجابيء والاتفاق على التصنيف لذوى 
الصعوبات) وتحليل نتائج تطبيق هذه الأدوات ٠»‏ جاءت النتائج كما فى جدول " . 


جدول (") يوضح الفئات النوعية الفرعية لتصنيف المدارس للتلاميذ باعتبارهم مسن 
دك ست اشدم. والصيف تريش الي هم وذقا للمحكات ا 
أصعوبات تعلم عامة فقط 2< ) 
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ويتضح من هذا الجدول ما يلي: 


© أن انخفاض المستوى التحصيلى ينطوي على فئنات فرعية متعددة 
ومتباينة تعكس أسبابا شديدة التباين تقف خلف هذا الانخفاضء ومن ثم يتعين 
التعرف عليها وتحليلها للمساعدة في التشخيص والعلاج. 


© أن محك التباعد بين الذكاء والتحصيل لا ينهض كدليل قائم بذاته على 
وجود صعوبات تعلم وإنما يتعين الاعتماد على محكات أخري إضافية للتصنيف 


والتشخيص والعلاج. 





بس دراسات وبحوث في علم النفس المعرفي 





ولذا فإن التحديد أو التعريذ الفيدرالي للتفوق العقلي أو الموجبة 
بتطلب عمل تقويمات أو تقديرات لكل من: 

> القدرة 9)زازطهم 

© والاستعداد ع0)10110لر 

© والتحصيل ]1116961112 كر 

> والعديد من الإمكانات المتباينة وعلى فترات متباعدة نسبيا. 

وأن تكون عبنة مهام التقويم ذات مدى واسع من الأنشطة التي تشمل: 

> القدرة العقلية العامة 

> القدرة على الاحتفاظ بالمعلومات اللفظية وغير اللفظية 

> القدرات الحركية والنفس حركية 

©الوظائف الحاسية والإدراكية 

حمهارات استقبال اللغة والتعبير. 

>مهارات الاحتفاظ؛ والاستدلال التحليلي. 

#دوافع الشخصية؛, والسلوك والانفعال. (1985 ,710125502 20قرسدائء 1) 


٠‏ داالآات التباعد أو الانحراف الدال بين الاستعداد والتحصيبل 


يجب أن تكون هناك دلالات أو مؤشرات ملموسة تؤكد وجود تباعد أو 
انحراف دال بين الاستعداد والقدرة من ناحيةء والتحصيل أو الإنجاز الأكقاديمي 
الفعلى من ناحية أخرىء لدى الطلاب المتفوقين عقليا ذوى صعوبات التعلم. ومع 
ذلك فنحن نتحفظ على هذه الدلالات من عدة نواحي علي النحو التالي: 

١‏ - مع أن هذه الدلالات مهمة:ء إلا أننا يجب أن نلاحظ أن الطلاب الذين 
تكون مجالات أو جوانب تفوقهم ومجالات أو جوانب قصورهم أو عجزهم متباينة 
أو غير مرتبطة , يمكن أن يتم تحديدهم على أنهم متفوقين عقليا في الحالة 
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الأولى» وذوى صعوبات تعلم في الحالة الثانية» ويصبح محك التباعد بين الأداء 
الفعلي والأداء المتوقع ممثلا في التباعد أو الانحراف الدال بين التحصيل أو 
الإنجاز الأكاديمي الفعلى والمتوقع. يصبح غير قائم لتباين مجالات أو جوانب 
التفوق عن مجالات أو جوانب القصور أو العجز. 

؟- على الرغم من أن محك التباعد أو الانحراف الدال بين الأداء الفعلى 
والأداء المتوقع يمثل قاسما مشتركا أعظشم في معظم التعريفات الإجرائية 
لصعوبات التعلم؛ إلا أن هناك العديد من التحفظات على استخدام التباعد أو 
الانحراف الدال بين نسبة الذكاء . والتحصيل أو الإنجاز الأكاديمي في الكشف عن 
ذوى صعوبات التعلم وتحديدهم (1993 ,5122091 ,1989 ,1500) . 

والواقع أن البراهين أو الدلالات ضد تحديد صعوبات التعلم اعتمادا علسى 
انحراف الأداء الفعلى عن المتوقعء لها ما يبررها وخاصة عندما تختلف مجالات 
أو جوانب التفوق عن مجالات أو جوانب صعوبات التعلم. 

*- على حين فإن هذه الدلالات تشكل أهمية خاصة بالنسبة للطلاب 
المتفوقين تحصيليا ولديهم نوع من صعوبات التعلم النوعية» حيث أن التفوق 
التحصيلى لهؤلاء الطلاب يطمس صعوبات التعلم لديهم 7435119 : كما أن 
الاعتماد على تحديد أدنى 9,7١‏ من الأداء على الاختبارات التحصيلية المقننة لا 
يمكننا من الوصول إلى الطلاب المتفوقين عقليا ذوى صعوبات التعلم. الذين 
يقترب أداؤهم المعرفي من مستوى أقرانهم العاديين. 

4 -على ذلك يمكن تقرير أن الانحراف بين الأداء الفعلى والأداء المتوقع أو 
الانحراف بين القدرات العقلية والإنجازات الأكاديمية» لا يجب أن يمثل الخاصية 
أو المحدد الوحيد للتعرف على الطلاب المتفوقين عقليا ذوى صعوبات التعلم . 
ولكنه أحد المؤشرات أو المحددات التي يتعين أخذها في الاعتبار عند التعرف 
على هؤلاء الطلاب وتحديدهم . ,1993 رعمهة١!17‏ ع ,دلتلاء2 ركلامصوع8]) 
(1989 براععه51. 
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»© دلالافك وجود قصور أو خلل في عملبات التجهيز والمعالجة 


على الرغم من ضرورة وجود دلالات على الانحراف أو التباعد الدال بين 
الاستعداد أو القدرة والتحصيل كمتطلب سابق لتحديد المتفوقين تحصيليا أو عقليا 
ذوى صعوبات التعلمء إلا أنه لا يعد في حد ذاته كافيا أو محددا وحيدا للحكم على 
هؤلاء الطلاب. 


فمن الممكن أن ينتج هذا التباعد أو الانحراف من مصادر ولأسباب مختلفة 
» منها على سبيل المثال لا الحصر انخفاض أو انحسار دور العوامل الدافعية أو 
ضعف ثقة الفرد بقدراته ومعلوماته». أو انخفاض مستوى طموحاته وتوقعاته: أو 
عدم الرغبة في المجال النوعي موضوع الدراسة. 

ولذا يتعين ان تكون هناك دلالات على وجود قصور أو خلل في عمليات 
تجهيز ومعالجة المعلومات» حتى يمكن تمييز الطلاب ذوى صعوبات التعلم اعتمادا 
على هذا المحدد بعيدا عن الأسباب الأخرى للتفريط التحصيلى. 

ويمكن الوصول إلى وجود قصور أو خلل في عمليات التجهيز والمعالجة من 
خلال تطبيق اختبار وكسلر لذكاء الأطفال +7115)0-1 مع اختبار آخر يقيس 
كفاءة عمليات التجهيزء حيث يسهم كلاهما في التمييز بين الفروق النمائية 
الطبيعية في القدرات العقلية المعرفية (مثلا مقارنة درجات قدرات الجزء اللفظضي 
بالجزء الكمي أو الأدائي على اختبار وكسلر) والفروق الثنائية التباعدية الحادثشة 
بين كل من التفوق العقلي وصعوبات التعلم. 

كما أن تحديد الخلل أو القصور في عمليات التجهيز والمعالجة يمكن أن 
يساعد في التمييز بين الطالب المتفوق عقليا المفرط تحصيلياء بسبب قضايا 
التسكين والبرامج الدراسية» كأن يكون المنهج لا يتحدى قدراته على نحو كاف. 
وبين الطالب الذي لا يصل تحصيله إلى مستوى قدراته العقلية العامة؛ بسبب 
صعوبات التعلم لديه 1986 ,1411111131 . 





سعسعسسيلسسطسسسبسسيس المتفوقون عقليأ ذوو صعوبات التعلم ‏ سس 





والواقع أن صعوبات التعلم يمكن تمييزها ويجب تمييزها عن الأسباب 
الأخرى المعروفة لمشكلات التعلم مثل : 
- اتنخفاض القدرة العقلية العامة. 
انحسار أو الافتقار إلى فرص متكافئة للتعلم. 
- ضعف أو عدم كفاءة الأداء التدريسي للمعلم. 
- المشكلات الانفعالية والدافعية المصاحبة. 
- المشكلات الاجتماعية والاقتصادية التي تقف خلف بعض الصعوبات . 
وهذه القضايا وغيرها تمثل تحديا نظريا ومنهجيا للباحثين» ولأولئك الذيسن 
يرون أن كل من الطلاب ذوى صعوبات التعلم وذوى مشكلات التعلم يعانون من 
أسباب تيدو مختلفة» لكنها في الواقع أقرب إلى التشابه منها إلى الاختلاف. 
ذوو التقربط التحصبلى وذوو صعوبات التعلم 
وتشير الدراسات والبحوث التي أجريت حول قضية التمييز بين ذوى 
التفريط التحصيلى وذوى صعوبات التعلم؛ إلى أن الممارسين والخبراء خلال 
اعتمادهم على محك التباعد بين التحصيل والقدرة يجدون صعوية في التمييز بيسن 
ذوى الإرباعي الأدنى على اختبارات التحصيلء. وبين ذوى صعوبات التعكم» 
وخاصة عندما تكون هذه الصعويات عامة وليبست وعية. 
4 ,علتتاهء |العاعء | «هاءكز,دومط ٠.‏ 


ويرى 1988 ,عسنا“:د131 أن الخاصية الوحيدة 
التي تفصل بين ذوى صعوبات التعلم وذوى التفريط التحصيلى هي درجة التفريط 
التحصيلى 61126111 141206701216 /[0 627:66 ©2117 ويحددها البعض بلككثر 
من انحراف معياري واحد بين محك القدرة ومحك التحصيل. 


خصائص المتفوقين عقلبا ذوي التقربط التحصبلي 

يتفق كل من :1982 ,الا اعتدة81 :1984 ,011مط5 :1990 ,ع “تمسنغتط لآ 
6 , 111115011 عت 1ااناطعل812 :1984 ,سدن]1 ,1985 رنزعاءع5 الزيات » 
65:» على أن الخصائص التالية يمكن أن تميز المتفوقين عقليا ذوى التفريط 
التحصيلى: 


سس دراسات وبحوث في علم النفس المعرضي 


أداء منخفض على الاختبارات 

عند أو دون المستوى في المهارات الأساسية. 

أداء للواجبات أو المهام اليومية غير مكتمل أو دون المستوى . 
التباعد أو الانحراف الدال بين الاتصال أو التعبير الشفهى والمكتوب. 
ضعف المبادأة أو الاستثارة الأكاديمية. 


** ثانيها: أنماط أو خصائص ترتبط بالنشاط العقلي المعرفي: 


احتفاظ وفهم عاليين عندما يكون الموضوع مثير لاهتمامهم . 

ذخيرة كبيرة من الحقائق والمفاهيم. 

ميول متعددة ومتنوعة ومهارات متميزة وغير عادية. 

اهتمامات وميول بأنشطة ومجالات محددة تعبر عن نفسها بشكل متكرر. 
قدرات عالية على الاستدلال و إعمال العقل. 

مبتكر وخيالي ذو أفكار تباعدية. 

مشتت يجد صعوبة في الانتباه والتركيز 


** ثالذا: أنماط أو خصائص ترتبط بالشخصية : 


دائم عدم الرضا عن أعماله. 

يتجنب الإقبال على المهام الجديدة ليتفادى عدم اكتمال الأداء. 
ناقد ذاتي 

تقديره لذاته منخفض. 

اختيارات ذاتية لمشاريع أو أعمال يقوم بها داخل المنزل. 
يمنطق وينكر الفشل ولا يعترف به . 

استجابات انفعالية مندفعة. 

غير ناضج . 

ذو وجهة ضبط خارجية. 








مس سس المتفوقون عقليا ذوو صعوبات التعلم > بس 


. يدرك الظروف البيئية أو ظروف الأداء كمهددات‎ ٠ 
ء غير متعاون » آلي النزعة كما لو كان مدفوعا آليا.‎ 
وابعا : أنماط أو خصائص فرتبط بالتفا عل الاجثماعي:‎ * 
منتج وفعال داخل المجموعات‎ ٠ 
قليل الثقة في الغيرء يرتاب فيمن يقدم له العطف أو المساندة.‎ ٠ 
»ء حساس تجاه الذات وتجاه الآخرين.‎ 
دائرة أصدقائه محدودة أو ذو أصدقاء قليلين.‎ ٠» 
ء ضعيف الإحساس بالعمل الشخصي والاجتماعي.‎ 
يدرك ذاته على أنها مغتربة أو وحيدة وأقل مرغوبية.‎ ٠ 
مولع بالهجوم على الآخرين: متعصب. ناقد.‎ ء٠‎ 
: خامسا : أنماط أو خصائص ترتبط بالسلوكبات المدرسية‎ * 
ينسحب من مواقف التنافس التحصيلى داخل الفصل‎ .١ 
. ؟. عدواني‎ 
لا يحب التقيد بالملابس المدرسية.‎ .'“ 
يكره ممارسة الأنشطة الأكاديمية.‎ .4 
ه. يكره الأنشطة القائمة على الحفظ الصمم أو الآلي وتذكرها.‎ 
لديه اتجاهات سالبة تجاه المدرسة.‎ .5 
. يجد صعوبة في استثارة دافعيته وتعزيز نشاطه وممارسته‎ .٠ 
يماطلء أو يسوف. أو يتراخى في أداء الأنشطة أو الواجبات المدرسية.‎ .6 
كثير التغيب عن المدرسة.‎ .4 
. غير منظم يفقد أدواته وحاجياته بسهولة‎ .٠ 
ذو عادات دراسية سيئة في المذاكرة وأداء الواجبات.‎ .١ 
؟. ضعيف المثابرة» يشعر بالملل أو التعب لأقل نشاط أو جهد.‎ 


ه- دراسات وبحوث في علم النفس المعرقي 








وقد أكد 1974 ,21201205512 © 1اع34156 عند مقارنته بين ذوى 
الإفراط التحصيلى وذوى التفريط التحصيلى مشيرا إلى أن الفئة الأخيرة تتمسيز 

> لديهم عادات ومهارات دراسية فقيرة. 

> يهتمون بقضايا ومسائل أكاديمية أقل صعوبة. 

©> يختارون أهدافا أكاديمية ومهنية أقل. 

© ذوى إنتاجية أكاديمية أقل. 

وفي دراسة 1988 ,20371 281 13810113 التي قامت على عينه من ١١١‏ 
تلميذا من تلاميذ المرحلة الابتدائية» شملت الصفوف من الرابع الى السادسء. 
واستهدفت تحديد الخصائص التي تميز المتفوقين عقليسا ذوى صعوبات 
التعلم عن أقرائهم ذوى صعوبات التعلم ومن ذوى المستوى المتوسط في 
القدرات المعرفية. قام الباحثان بفحص ستة أنماط من متغيرات التنبؤ المعرفية 
الدافعية هي : 

© الكفاءة الذاتية في المجالات أو المهام الأكاديمية. 

ح الإمكانات أو القدرات الابتكارية. 


© مفهوم الذات © ح والفشل . 
©>السلوك التكيفي أو التوافقي. 


وقد استخدم الباحثان مجموعة متنوعة من الاختبارات لقياس المتغيرات 
المشار إليها.ء حيث توصلا إلى أن 7 76 من المصنفين علسى أنسهم من ذوى 
صعوبات التعلم, لديهم مواهب وامكانات وخصائص تضعهم في عداد المتفوقين 
عقليا. (324 .7 ,1988 ,:21061) على 191471) بل يذهب الباحئان الى ما هو أبعد 
من ذلك مقررين أنه يجب أن تقدم الى هؤلاء التلاميذ أنماط الخبرات والبرامج 
وعلى ذلك وفي ضوء ما تقدم فإنه بمكن استخلاص المؤشرات التالية: 
٠‏ تشكل دلالات وجود قصور أو خلل في عمليات التجهيز والمعالجة 
محدد مهم وقوى. للتمييز بين ذوى التفريط التحصيلى والمتفوقين عقليا ذوى 
صعوبات التعلم . 





المتفوقون عقليا ذوو صعوبات التعلم سس 





٠‏ تشير الدلالات النظرية والعملية إلى إمكان اعتبار هؤلاء الطلاب 
المتفوقين عقليا ذوى صعوبات التعلم - مجموعة فرعية مستقلة ]5672218 
م7:01ع51 أو فئة من الفئات التي يتعين أن تجد الرعاية والاستفادة من خدمات 
التربية الخاصة. 

٠‏ الطلاب المتفوقون عقليا ذوو صعوبات التعلم يمثلون مجمورعمة غير 
متجانسة بل شديدة التباين بسبب: 

.١‏ تعدد أنماط التفوق والمواهب. 
؟". تعدد أنماط صعوبات التعلم. 
». تعدد أنماط التأثيرات والتفاعلات الناتجة عن 7١‏ . 

* مازال محك التباعد أو الانحراف الدال ببن القدرات أو الأداء المتوقع 
والتحصيل أو الإنجاز الأكادبمي الفعلي,. محدد من المعددات التي بقوم عليها 
تمبيز الطلاب المتفوقون عقلبا ذوى صعوبات التعلم. 

* من الأهمية بمكان إبجاد أسس نظربة وبرامج عملبة للتدخل المبكر 
لنشخيص وعلاج مؤلاء الطلاب (أي الطلاب المتفوقين عقليا ذوى صعوبات 
التعلم) . ولكي بكون التدخل فعالا يتعبن الوصول إلى العوامل الدقيقة التي 
تقك خلك مشكلات التعلم وصعوباته. لتديهم. 

*؟ من الضروري العمل على إنشاء أو إعداد بطاريات اختبارات ذات 
مصداقية تنبئية وإمبريبقية عالبة بما في ذلك: مقايبس تقدير الخصائص 


السلوكية . 
-اختبارات ذكاء قكردية - اختباراك تحصبليبة مقننة 


-اختبارات لقباس كقاءة التجهبز و التمثبل المعركي للمعلومات. 
وفمن من خلال هذه العرض نستثير حماسر الباحثين لارتباد هذا المجال 
البكر بالنسبة لنا في العالم العربي. 





سم دراسات وبحوث في علم النفس المعرضي 





استراتيجبات التدخل أو التعامل مع المتقفوقين عقلبا ذوى صعوبات التعلم: 
نظرا لتعدد وتباين أنماط التفوق العقلي ومجالاته. وتعدد وتباين أتمساط 
صعوبات التعلمء من حيث مصادرها ومظاهرها » فإن الأنماط الناشئة عن 
التفاعلات القائمة لدى المتفوقين عقليا ذوى صعوبات التعلم تصبح غير محدودة. 
ولذا فإن الخصائص السلوكية لمجتمع هذه الفنة تبدو شديدة التباين وتنزع الى 
التفرد أو الأحادية. 
وقد ترتب على هذا التباين صعوبة تحديد خصائص سلوكية تميز طلاب هذه 
الفئة؛ الأمر الذي أدى إلى صعوبات بالغة في الوصول إلى برامج وأنشطة يمكن 
الاعتماد عليها في التدخل أو التعامل مع الطلاب المتفوقين عقليا ذوى صعوبات 
التعلم. 
ويشير 1989 ,.21 4»© ,800000 من خلال مسح أجراه على تلاميذ عدد من 
الولايات في الولايات المتحدة الأمريكية أن الغالبية العظمى من تقارير النظم 
المدرسية بها تشير إلى صعوبة تحديد أطفال متفوقين عقليا ذوى صعوبات التعلم 
والكشف عنهم, وذلك للصعوبة النسبية في التعرف على أطفال لهذه الفئة » ومع 
ذلك,» وفي ضوء طبيعة مجتمع هؤلاء الأطفالء؛ يمكن افترام عدد من 
استراتبيبات التدخل والتعامل مع الطلاب المتقوقبين عقلبا ذوى صعوبات 
التعلم. 
ومن هذه الاستراتيجيات: 
٠‏ تفريد برامج ترببة وتعلبم هؤلاء الطلاب. 
5 501121101 120107101121120 
*» تخصيبص فصول خاصة للطلاب المتقوقين عفلبا ذوى صعوبات التعلم 
" استخدام أو تكببك الخدمات التربوبة والبرامج القائمة أو المتاحة. 
"© استخدام وتكببف استراتبجبات وتكتبكات تدرسبة ملائمة . 





المتفوقون عقليا ذوو صعوبات التعلع > سس 





أولا: تفريد برامج لتربية وتعليم المتقوقين عقليا ذوى صعوبات 
التعلم: 
من المسلم به في ضوء ما تشير إليه الدراسات والبحوث السابقة؛ التسي 
أجريت على هؤلاء الطلاب. وفي ضوء ما أوضحنا عن الطبيعة المتباينة 
والمتنوعة لهم تنطوي هذه المجموعة من الطلاب على خصائص عقلية معرفية 
غير متجانسة بحيث يمكن تقرير أن كل طالب من هؤلاء الطلاب يمشل حالة 
أحادية أو متفردة» ذات حاجات معرفية وانفعالية ودافعية خاصة, كما أنه يعانى 
من صعوبة نوعية أو أكثر. 
وعلى ذلك يجب تصميم البرامج التربوية الملائمة لكل من هؤلاء الطلاب». 
بحيث تأخذ في الاعتبار نقاط القوة ونقاط الضعف. فتستثير الأولسى وتدعمها 
وتنميهاء وتتجنب الثانية وتعالج قصورها والصعوبات الناشئة عنهاء وعلى نحو 
أكثر تحديدا يحتاج الطلاب المتفوقون عقليا ذوو صعوبات التعلم إلى ما يلي: 
© برامج دراسية ذات مستوى عال أو على الأقل برامج للمتفوقين تقوم 
على ما لدى كل منهم من جوانب تفوق أو مواهب. 
© برامج تدريسية لتنمية الجوانب التي يكون أداء الطلاب فيها متوسطا. 
© تدريس علاجي 98أطع2ء) [1:2126012 يتناول جوانب القصور أو العجز 
أو الصعوبات التي يعانى منها هؤلاء الطلاب. (1983 ,س«تطه10 عق 81003 ,غه"1). 
وبجب أن تقوم هذه البرامج على مشاركة فعلية لفربق عمل مكون من : 
أخصائي أو متخصص في التفوق العقلي أو الموهبة. 
الأبوين . 
أخصائي أو متخصص في صعوبات التعلم. 
ممارس أو خبير قياس أو تقويم تشخيصي . 
الطالب أو الطالبة (1997 ,1235128 9مس 19ز5). 
كما يجب أن يراعى البرنامج الفردي نوع ومستوى أو درجة التفوق العقلي 
أو الموهبة من ناحية» ونوع ومستوى أو درجة الصعوبة أو الصعوبات أو 
القصور التي تعتري الطالب من ناحية أخرى. 


حم جما ا سمه 20 


سبي دراسات وبحوث في علم النفس المعرفي 





ذانبا: تخصيص فصول خاصة للمتقوفقين عقلبا ذوى صعوبات التعلم. 
تشير الدراسات والبحوث التي أجريت على المتفوقين عقليا ذوى صعوبات 
التعلم» إلى أن الاهتمام أو التركيز الأساسي لمدرسي هؤلاء الطلاب» ينصب على 
تحصيلهم الأكاديمي النوعيء وتفاعلهم الاجتماعي مع أقرانهم الذين يشاركونهم 
غبر العادبة الثنائية: وسط باقي الطلاب العاديين والمتفوقين. 


وغالبا تكون هذه المقارنة في غير صالحهم » أي في غير صالح الطلاب 
المتفوقين ذوى صعوبات التعلم» ويترتب على ذلك تراجع مفهوم الذات لديهم 
وانحسار طموحاتهم وتوقعاتهم. 

وعلى ضوء ذلك اتجهت بعض الأنظمة والمدارس في الولايات المتحدة 
الأمريكية إلى تخصيص فصول خاصة للطلاب المتفوقين عقليا ذوى صعوبات 
التعلم» يقضى بها هؤلاء الطلاب بعض الوقت يمارسون فيها العديد من الأنشطة:. 
ويتدربون على بعض البرامج الخاصة بهم, لفترات تطول وتقصر حسب نوع 
ودرجة كل من التفوق العقلي أو الموهبة2» والصعوبة أو القصورء نميعودون 
إلى الفصول العادية لممارسة الأنشطة التعليمية العادية. 


كما اتجهت بعض المدارس والأنظمة إلى تخصيص فصول للطلاب ذوى 
صعوبات التعلم طوال الوقت » ويشترط في الالتحاق بفصول طوال الوقت أن 
تكون الصعوبات أو جوانب القصور حقيقية ملموسة ومؤثرة؛ أو يكون مستواها 
من متوسط إلى شديد . 


خالئا: استخدام أو تكيبف الخدمات التربوية أو البرامج القائمة: 


تتجه النظم المدرسية عادة إلى تقديم الخدمات التربوية والبرامج الملائنمة 
لرعاية كلا من المتفوقين عقليا على اختلاف فئاتهم من ناحية» وذوى صعوبات 
التعلم على اختلاف فئاتهم أيضا من ناحية أخرى» وعلى ذلك يمكن استخدام 
البرامج أو الخدمات التربوية التي تقدم لهاتين الفئنتين وتقديم الملائم منها 
للمتفوقين عقليا ذوى صعوبات التعلم» أو تكييف هذه البرامج بما يتلاءم مع 
طلاب هذه الفئة أي المتفوقين عقليا ذوى صعوبات التعلم. 





المتفوقون عقليا ذوو صعوبات التعلم سس 








كما تتجه هذه النظم حاليا إلى الانتقال من عمومية البرامج إلى البرامج 
النوعية الخاصة التي يتم تصميمها بالدرجة الأولى لتلبية الاحتياجبات الخاصة 
لطلاب الفئات الخاصة اعتمادا على نمط استعداداتهم ومستواهم الأكاديمي. ويرى 
الباحثون: 1987 ,مأ؟لدك :1986 ,!11']اآ ,العسسسود :2121,1995دط سآ 
6 أن أقل فئات ذوى الاحتياجات الخاصة قابلية للكشف عنهاء والتعرف 
عليها وتحديدهاء هم الطلاب المتفوقون عقليا ذوى صعوبات التعلم من حيث 
مشكلاتهم واحتياجاتهم. 

لحن عاطأكذأعكضا أومر عط) عط لزإهدم 5ع1)ئ[أطودلل عمتعدردء١!‏ عل" 
.آله 101 مصاع الأ )ل 5أضعلناد لعالاع 01 205 20د عدرء اطمدم 

وذلك بسبب خاصية التقنيع أو الطمس أو الإخفاء التي تحدث نتيجة ثنائنية 
الجمع بين التفوق العقلي وصعوبات التعلم » كما سبق أن أشرنا. 

رابعا: استخدام استراتيببات وتكنبيكات تدربسبة ملآئمة 
وتكببف الاستراتيجبات والتكنبيكات التدربسبة القائمة. 

بغض النظر عن طبيعة ومستوى ومحتوى البرامج والخدمات التربوية التي 
تقدم للطلاب المتفوقين عقليا ذوى صعوبات التعلم » يشكل الاهتمام بجوانب القوة 
أو التفوق لدى هؤلاء الطلاب والتركيز عليهاء واستخدام الاستراتيجيات 
والتكنيكات التدريسية الملائمة لإبرازها المحدد الأساسي المدعم لهؤلاء الطلاب. 

كما أن تقليص الاعتماد على جوانب الضعف لديهم محدد آخر من المحددات 
التي يتعين أن تقوم عليها الاستراتيجيات والتكنيكات التدريسية لهؤّلاء الطصلاب. 
ويمكن الاسترشاد ببعض الاستراتيجيات والتكنيكات التالية: 

> تجزئة المهام المركبة إلى وحدات صغيرة تكون أكثر قابلبة للإنجاز. 

©> جعل المهام أو الأنشطة ذات معني , ومشبعة لاحتباجات هؤلاء الطلاب. 

> استخدام الجوائز والتعزيزات الإبجاببة لدعم ممارسة الأنشطة . 

© استخدام أنشطة ذات طبيعة تعاونية وتقلبم الأنشطة التنائسيبة. 


© استخدام استراتيجيات تركز على تحقيق النجام والإنجاز وتدعمه. 
9 ,ننقتلللاء 5117 :1991 ,.[لد أء ,تسنلوثا 


عب دراسات وبحوث شي علم النفس المدرئلي سس سا سس 


الخلاصة 


* ظهرت قضية المتفوقبن عقلبا ذوى صعوبات التعلم لأول مرة بجامعة 
'جونز هوبكنز'. 11111915113 25ل[ م110 7011115 بالولايات المتحدة الأمريكية 
عام ١9/8٠١١‏ حيث حمل لواءها ووضعها أمام الرأي العام الأمريكي المعنى بهذه 
القضية نخبة مشتركة من علماء التربية الخاصة وخبراؤها في مجالي التفوق 
العقلي وصعوبات التعلم 

* ظلت فئة " المتفوقين عقليا ذوى صعوبات التعلم" خارج نطاق 
الخدمات التربوية التي تقدمها أقسام التربية الخاصة للأطفال ذوى الاحتياجات 


-. 


الخاصهة. 


"المتفوقون عقليا ذوو صعوبات التعلم هم أولنك الطلاب الذين يملكون 
مواهب أو إمكانات عقلية غير عادية بارزة؛ تمكنهم من تحقيق مستويات أداء 
عالية» ولكنهم يعانون من صعوبات نوعية في التعلم. تجعل بعض مظاهر 
التحصيل أو الإنجاز الأكاديمي لديهم صعبة؛ وأداؤهم فيها منخفضا انخفاضا 
ملموسا. 

* تقع الغالبية العظمى من المتفوقين عقليا ذوى صعوبسات التعلم داخل 
نطاق ذوى التفريط التحصيلىء, الذي ينحسر أداءهم الفعلى دون أداءهم المتوقفع 
بأكثر من انحراف معياري واحدء وفقا لمحك التباعد. 

* تشير الدراسات والبحوث التي أجريت حول المتفوقين عقليا ذوى 
صعوبات التعلم إلى وجود ثلاث فئات فرعية للطلاب ثنائيي غير العادية 0181 

21117 تظل أقل قابلية للتحديد أو التعرف. 

#* المشكلة الرئيسية التي تواجه المتفوقين عقليا ذوى صعوبات التعلم هي 
مشكلة التعرف عليهم داخل كل من مجتمع المتفوقين عقليا ومجتمع ذوى 
صعوبات التعلم . وحتى داخل مجتمع العاديين حيث تتبادل جوانب التفوق وأنماط 
صعوبات التعلم تقنيع أو طمس كل منها الأخرى. 





المتفوقون عقليا ذوو صعوبات التعلم سس 





* أسهم نظامنا التعليمي باعتماده المتفرد على نمذجة وتنميط الأسئلة 
وإجاباتهاء واخذه التحصيل الأكاديمي كمعيار وحيد ونهائي في الحكم على مسدى 
تفوق الطالب وتميزه » في طمس كافة جوانب النشاط العقلي وإغفال استتثارتها. 
مما ترتب عليه شيوع وانتشار نسبة عالية من الطلاب المتفوقين ذوى صعوبالت 
التعلم داخل فصولنا المدرسية 

# ركز هؤلاء الباحثون على استخدام مقياس وكسلر لذكاء الأطفسال 
للتعرف على أنماط درجات المتفوقين عقليا ذوى صعوبات التعلم. وحتى الآن لم 
يصل هؤلاء الباحثون إلى اتساق ملموس في نتائج هذه البحوث . 

# يمكن إيجاز القضايا الأساسية التي تواجه الطلاب المتفوقين عقليا ذوى 
صعوبات التعليم فيما يلي : 

:455©55111612] قضية التقويم أو التعرف‎ ٠ 

12119 12161721101 : قضية التدخل المبكر‎ ٠ 

٠‏ قضية مرونة تسكينهم 5ادع عام عاطنئ1”1 
٠‏ قضية استخدام الاستراتيجيات الملائمة 5ءأع]5]12 01 عونا 

* هناك عدد من المحاور أو الأبعاد المحددة التي يمكن الاعتماد عليها في 
التعرف على الطلاب- المتفوقين عقليا ذوى صعوبات التعلم- وتحديدهم. وهى : 

* دلالات وجود قدرات أو مواهب بارزة أو غير عادية. 

* دلالات وجود تباين أو انحراف بين التحصيل الفعلى والتحصيل المتوقع 

* دلالات وجود قصور في عمليات تجهيز ومعالجة المعلومات 

الخاصية الوحيدة التي تفصل بين ذوى صعوبات التعلم وذوى التفريط 
التحصيلى هي درجة التفريط التحصيلى ١‏ ويحددها البعض بأكثر من انحراف 
معياري واحد بين محك القدرة ومحك التحصيل. 

* بمكن استخلاص المؤشرات التالية: تشكل دلالات وجود قصور أو خلل 
في عمليات التجهيز والمعالجة محدد مهم وقوىء للتمييز بين ذوى التفريط 
التحصيلى والمتفوقين عقليا ذوى صعوبات التعلم . 





ع دراسات وبحوث في علم النفس المعرفي س1 771717171717171 777777777777 


٠‏ تشير الدلالات النظرية والعملية إلى إمكان اعتبار هؤلاء الطلاب 
المتفوقين عقليا ذوى صعوبات التعلم - مجموعة فرعية مستقلة ©)218م56 
5111510110. 

٠»‏ الطلاب المتفوقون عقليا ذوو صعوبات التعلم يمثلون مجموعة غير 
متجانسة؛ شديدة التباين . 

* مازال محك التباعد أو الانحراف الدال بين القدرات أو الأداء المتوقع 
والتحصيل أو الإنجاز الأكاديمي الفعلى؛ محدد من المحددات التي يقوم عليها 
تمييز الطلاب المتفوقون عقليا ذوى صعوبات التعلم. 

٠»‏ من الأهمية بمكان إيجاد أسس نظرية وبرامج عملية للتدخل المبكر 
لتشخيص وعلاج هؤلاء الطلاب» ولكي يكون التدخل فعالا يتعين الواصول إلى 
العوامل الدقيقة التي تقف خلف مشكلات التعلم وصعوباته: لديهم. 

» من الضروري العمل على إنشاء أو إعداد بطاريات اختبارات ذات 
مصداقية تنبئية وإمبريقية عالية بما في ذلك : 

. مقاييس تقدير الخصائص السلوكية‎ .١ 

؟". اختبارات ذكاء فردية 

“". اختبارات تحصيلية مقننة 

#. اختبارات لقياس كفاءة التجهيز المعرفة للمعلومات. 


# يمكن اقتراح عدد من استراتيجيات التدخل والتعامل مع الطلاب 
المتفوقين عقليا ذوى صعوبات التعلم. ومن هذه الاستراتيجيات: 
٠‏ تفريد برامج ترببة وتعلبم هؤلاء الطلاب. 
٠‏ تخصبص فصول خاصة للطلاب المتفوقين عقليا ذوى صعوبات التعلم 
* استخدام أو تكببف الخدمات النربوية والبرامج القائمة أو المتاحة. 
٠"‏ استخدام وتكببك استراتيجبات وتكنيكات تدرهسبة ملائمة . 





ببسيس المتفوقون عقليا ذوو صعوبات التعلم ‏ سس 


المراجع 


.١‏ فتحي مصطفى الزيات ' القيمة التنبئية لمقاييس تقدير الخصائص 
السلوكية واختبارات الذكاء في الكشف عن المتفوقين عقليا من طلاب 
المرحلة الثانوية " القاهرة » مجلة دراسات تريوية» إشراف سعيد إسماعيل » 
/1 ام العدد /ا؟ . 


؟. فتحي مصطفى الزيات " دافعية الإنجاز والانتماء لدى ذوي الإفراط 
والتفريط التحصيلي من طلاب المرحلة الثانوية " منشورات مركز البحوث 
التربوية والنفسية كلية التربية - جامعة أم القرى؛ ١5١05 /١9545‏ العدد © . 
3 فتحي مصطفى الزيات " العلاقة بين النسق القيمي ووجهة الضبط ودافعية 
الإنجاز لدى عينة من طلاب جامعتي المنصورة وأم القرى " دراسة تحليلية - 
مجلد المؤتمر السادس لعلم_النفس ٠‏ يناير ام. 

5 فتحي مصطفى الزيات " دراسة لبعض الخصائص الانفعالية لدى ذوي 
صعوبات التعلم من تلاميذ المرحلة الابتدائية " مجلة جامعة أم القرى للبحسوث 
العلمية_» العدد الثاني» 05٠15١هء‏ 1185م . 

60 فتحي مصطفى الزيات " الأسس المعرفية للتكوين العقلي وتجهيز 
المعلومات ' الطبعة الأولى ؛ دار الوفا النشر التوزيع » المنصورة » 
6ام. 

5. فتحي مصطفى الزيات " العلاقة بين البنية المعرفية والاستراتيجيات 
المعرفية " محاضرة ألقيت في سيمينار قسم علم النفسء» كلية التربية جامعة 
المنصورة » المنصورة » ديسمبر 15 ام. 

. فتحي مصطفى الزيات " مصداقية النموذج المعرفي التوليدي الاكتشافي 
للابتكارية " المؤتمر الثاني عشر لعلم النفس بأسيوط ينايرء 355١م‏ . 


4 فتحي مصطفى الزيات " سيكولوجية التعلم بين المنظور الارتباطي 
والمنظور المعرفي ' دار النشر للجامعات -الطبعة الأولى- القاهرة 535١م‏ . 





ب دراسات وبحوث في علم النفس المعرفي 





5. فتحى مصطفى الزيات "الأسس البيولوجية والنفسية للنشاط العقلسي 
المعرفي" القاهرة . دار النشر للجامعات » ١554‏ . 


.٠‏ فتحي مصطفى الزيات 'صعوبات التعلم : الأسس النظرية والتشخيصية 
والعلاجية" القاهرة » دار النشر للجامعات 2 ١1957‏ 
1-21 01 2016 1974(:1012820515).شرةع12216صة8 .11 
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صعوبات التعلم لدي طلاب المرحلة الجامعية - 


القصل الرابع عشر 


لدى طلاب المرحلة الجاصعية 
دراسة مسحية نحليلية 


إعداد 
الدكتور فتحي مصطفى الزيات 
أستاذ ورئيس قسم علم النفس التعلييسي 
كلبة التربية - جامعة المنصورة 


٠٠٠٠١ نوفصير‎ 





صعوبات التعلم لدي طلاب المرحلة الجامعية - 





الفصل الرابح عشر 
صعوبات التعدم لدى طلاب المرحلة الجامعية 


دراسة مسحية نتليلية 


لا مقدمة 

لا صعوبات التعلم لدى طلاب المرحلة الجامعية 

لا مشكلة الدراسة الحالية 

لا المفاهيم والمصطلحات المستخدمة في الدراسة 
؛*#صعوبات الانتباه والتذكر “*#صعوبات القراءة والفهم القرائي 
؛*#صعوبات الكتابة والتعبير الكتابي “*#صعوبات تعلم الرياضيات 
؛+#صعوبات التعبير الشفهي “*#صعوبات تعلم المهارات الأكاديمية 


؛*#صعوبات النمط العام 

لا طبيعة صعوبات التعلم لدى طلاب المرحلة الجامعية 

لا التوقعات الأكاديمية لطلاب المرحلتين الثانوية والجامعية 

لا التوقعات الاجتماعية لطلاب المرحلتين الثانوية والجامعية 
لا الخصائص المعرفية لطلاب المرحلتين الثانوية والجامعية 
لا فروض الدراسة 

لا منهج الدراسة وإجراءاتها 

لا نتائج الدراسة 





صعوبات التعلم لدي ططلاب المرحلة الجامعية > بس 





صعوبات التعلم لدى طلاب المرحلة الجامعية 
دراسة مسحية نحليلية 


مقدمة 

مع التطورات الدرامية المعاصرة التي فرضتها تكنولوجيا المعلومات مسن 
حيث وفرة المعلومات ويسر الحصول عليهاء تراءت في الأفق القريب تحولات 
أكثر درامية نالت من كفاءة وفاعلية النشاط العقلي المعرفي للفردء ومع تزايد 
الاعتماد على تكنولوجيا الجرعات الأكاديمية الجاهزة. تداعت بصورة بالغة 
الاطراد قدرات الطلاب» وإمكاناتهم الذاتية: وفاعلية قدراتهم على تمثيلء 
واستيعاب» وتسكين المعلومات» وبات هناك تراجع وانحسار في دوافع الطلاب 
على الاحتفاظ القصدي بالمعلوماتء, مما أفرز تناميا مطردا في ضعف مستوى 
الخريجين على اختلاف مستوياتهم التعليمية وأساليب إعدادهم وتكوينهم العلمي. 

وإزاء ترحيب كل من الأفراد والنظم التعليمية بما تفرضه التكنولوجيا من 
تدفق المعلومات» ووفرتهاء وإعدادهاء وتجهيزها تجهيزا مسبقاء تقلصت تماما 
أنماط الاستثارة الذاتية للنشاط العقلي المعرفي, واكتسب الطلاب والآباء أنماطا 
بالغة الأسى من العجز والتسليمء والتكيف السلبي مع هذا الواقع المرير. 

وكان موقف النظم التعليمية المعاصرة من هذا الواقع أشد عجزا وتسليما 
وحيرة واضطراباء واقتصرت معالجتها لهذا التحول على تبنى شعارات خالية 
تماما من أي مضمون لا يعكس أي قدر من تفهم هذه الظواهر وتداعياتها 
التربويةء مكتفية بترديد مقولات تفتقر إلى العلمية وإلى المصداقية. وتبادل 
الأطراف توجيه الاتهامات لبعضهم البعض مع تجاهل عاجز أو مستسلم - في ظل 
افتراض حسن النوايا - أو متعمد ومقصود - في ظل افتراض سوء النوايا. 

وفرضت ثقافة الجاهز في المأكل والملبس والتعلم نفسها على توجهات أفراد 
المجتمع ومؤسساته ونظمه التعليمية» وخرجت التأويلات والتفسيرات غير 
المدعمة بأية مبررات أو أسانيد علمية, تبرر شيوع وسيادة هذه الظواهر 
وطغيانها وردها لأسباب أقل قابلية للضبط أو التحكم. 
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وإذا كان من الممكن قبول ثقافة الجاهز في المأكل والمشرب والملبسء فإنه 
وفقا للأسس المعرفية التي يقوم عليها النشاط العقلي المعرفي؛ لا يمكن قبول 
ثقافة الجاهز في التعلم» والتدريب» واكتساب المهارات؛ والوصول إلى الحد الأدنى 
من الكفاءة المعرفية والمهارية. 

ومن الغريب أننا نقبل ونسلم بكافة أنماط التدريب واشكاله في اكتساب 
اللياقة البدنية» ونرفض من خلاله ثقافة الجاهزء إلا أننا نقبل وندعم ونعزز بكل 
صور الدعم والتعزيز والتبرير ثقافة الجاهز في الحصول على الدرجات العلمية. 
أيا كانت وسيلة الحصول عليها من غش أو وساطة أو مجاملة من ناحية» ومن 
ناحية أخرى نجد تحولا في ثقافة المجتمع وفي أنفسنا بات أقل تقبلا - ومعنا 
النظم التعليمية - لكافة أنماط التدريب وأشكاله لاكتساب اللياقة الذهنية أو العقلية 
أو المعرفية 10255 ©15ا لدعم" ,81)دء11. 

والنتيبة؟ 


ء ضعف درامي في مستوى إعداد كافة الطلاب وتأهيلهم. 

٠‏ انحسار وتراجع في اكتساب الطلاب على اختلاف مستوياتهم للمسهارات 

الأساسية للتعلم والتفكير وحل المشكلات. 

٠‏ افتقاد الدرجات العلمية التي يحصل عليها كافة الطلاب على اختلاف 

مستوياتهم وتخصصاتهم إلى المصداقية؛ وباتت هذه الدرجات العلمية - 

الشهادات - لا تعكس تأهيلا حقيقيا لحامليها. 

٠‏ شيوع وانتشار ظاهرة صعوبات التعلم بكافة المراحل التعليمية بدءا 

بالمرحلة الابتدائية» وانتهاءا بالمرحلة الجامعية؛. وحتى لدى طلاب 

الدراسات العليا. 

حتمية الحاجة إلى إعادة التأهيل والتدريب واكتساب المهارات وصولا 

إلى الحد الأدنى لهذه المهارات اللازمة لكافة مناشط الحياة في المجتمع. 

وقد تنامت التبريرات السالبة للعوامل التي تقف خلف انحسار وتراجع كفلءة 
منظومة التعليم في مراحله المختلفة بدءا بالمرحلة الابتدائية وانتهاءا بالمرحلة 
الجامعية» وعلى الرغم من تعدد مصادر وعوامل تدنى كفاءة أو فاعلية النظم 
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التعليمية لديناء إلا أنها جميعها تعزف لحنا واحدا وإيقاعا متناغما يقف بقوة خلف 
انحسار وتراجع مدخلاتها وعملياتها ومن ثم نواتجها. 

ويشير التحليل الكيفي الواقعي الراصد لهذه الظاهرة إلى اجتماع فئات شتى 
على مائدتهاء وتباين الوزن النسبي لإسهام هذه الفئات في وجود وتنامي هذه 
الظاهرةء بتباين نصيب كل فنئة منها مما تزخر به هذه المائدة... وتتمايز هذه 


الفئات فيما يلي: 
٠‏ التشريعات والنظم والقرارات الوزارية التي تحكم العملية التعليمية على 
اختلاف مراحلها. 
»ء السياقات والتراكيب الاجتماعية السائدة وبمعنى آخر الأسرة والمناخ 
النفسي الاجتماعي. 


ء المدرسة أو الجامعة أو المؤسسات التعليمية عموما ممثلة في المسدرس 

والمنهج والإدارة والنظم التي تحكم اليوم المدرسي أو الدراسي. 

٠‏ نظم التقويم بما تشمله من نمذجة للامتحانات وتقرير أوزان نسبية غير 

مدروسة للمواد المختلفة» وأساليب تصحيح أو تقرير للدرجات ينأى عن 

الأسس العلمية؛ وما تنطوي عليه من تنافر أكاديمي ومعرفي. 

في ظل هذه السياقات وفي ظل هذا المناخ النفسي الاجتماعي والتشريعي 
السائدء تنامت ظاهرة شيوع وانتشار صعوبات التعلم عبر كافة المراحل التعليمية 
من المرحلة الابتدائية وحتى المرحلة الجامعية؛ وإذا كان من الممكن نظريا 
والمشاهد عمليا انتشارها في المراحل التعليمية الأولى؛ فإنه من غير المقبول 
نظريا شيوعها وانتشارها في المرحلة الجامعية حيث من المسلم افتراض: 

٠‏ تجاوز الطالب الجامعي مرحلة اكتساب المفاهيم 

تجاوز الطالب الجامعي مرحلة اكتساب المهارات الأساسية في القراءة 

والكتابة والحقائق الرياضية. 





>" دراسات وبحوث في علم النفس المعرضي 


٠‏ تجاوز الطالب الجامعي لكافة المراحل النمائية(مرحلة العمليات الشكلية) 
أو التفكير المجرد. التي تشكل أساسا هاما لنمطي التفكير الاستدلالي 
والتفكير الناقد. 

اكتساب الطالب الجامعي لكافة أنماط التفكير الحسي والعلاقى والعلمسي 
والابتكاري والتقاربى والتباعدى والقدرة على حل المشكلات. 

؟ اعتماد الدراسة في المرحلة الجامعية على كافة الأسس المعرفية للتعلم 
اللفظي والمكاني والاستدلالي والعددي والإدراكي وحل المشكلات. 

وإذن ما المشكلة؟؟ 
قبل أن نتحدث عن المشكلة يتعين إلقاء الضوء على المقتصود بصعوبات 

التعلم وماهيتها وتداعياتها لدى طلاب المرحلة الجامعية. 

صعوبات التعلم لدى طلاب المرحلة الجامعية 

نعنى بصعوبات التعلم هنا وفقا لتعريف الجمعية الأمريكية للتعليم العالي 
وصعوبات التعلم 1991 ,(411171, ما يلي: 
* اضطراب أو قصوو أو صعوبة ما توّثر على الطريقة التي بعالج بها الأكراد 
ذوو مستوى الذكاء العادي أو العالي المعلومات, من حيث تعلمهما وتجهيزها 
ومعالجتها والاحتفاظ بها والتعببر بها وعنها. 
وهذه الصعوبات تعبر عن نفسها من خلال واحدة أو أكثر من المجالات التالية: 


011 التعببر الشكهي لكوع رمت‎ ٠ 
الكهم السمعي 01 5أدء)15آ‎ © 
التعببرالكنابي اتات ااانا نا‎ ٠ 
المهارات الأساسية للقراءة دالنكاد عستلدء؟ عأود8آ‎ ٠ 
الفهم القرائو 0010 ) عمستلدء:11‎ ٠" 
"ء تهم الحقائق والعملبات الرباضبة 120102ناء1اقء اىء1!)أقتاءع)112‎ 
القدرك على حل المشكلات 7اتأالطة عستكله؟ - سعاطوعآ‎ ٠ 


٠"‏ التمثيل المعرئي 10 كع اع" ع الاأأمعه0) 
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© تذكر المعلومات اللفظيبة 3 أقطاتدء؟ ع دارع ط تر دررء؟1 
© تجهبز ومعالجة المعلومات المستدخلة 1 112110111261011 


«الانتباه الممتد أو بعبد المدى س1 1260ة )كنك 
"إدارة أو معالجة الوقت تع 1للاع8 1112113 ©1121 
* المهارات الاجتماعبة كاللكاة لدأ 50 


وفي هذا الإطار تشير الدراسات والبحوث التي تناولت صعوبات التعلم لدى 
البالغين وخاصة طلاب المرحلة الجامعية إلى تنامي شيوع وانتشار هذه الظاهرة 
- ظاهرة صعوبات التعلم- لدى طلاب المرحلة الجامعية بصورة عامة. 


فقد تناول تقرير البنك القومي للمعلومات في الولايات الأمريكية مشيرا إلسى 
أن صعوبات التعليم لدى طلاب المرحلة الجامعية تشيع بين هؤلاء الطلاب بنسب 
تتراوح ما بين نصف في المائة في الجامعات التي تقبل طلابها وفقا لمستويات 
شديدة الانتقاء 0176151)165ن ©176اع514 إاطعاط وبين ١٠لا‏ في الجامعات 
الأقل تمسكا بهذه الممستوياتء أي غير المقيدة باختبارات قبول 07261 
١» 20111155105 5‏ وأنها تصل إلى “,7,505 من المجتمع الطلابي 
الجامعي ككل. 

(1998 ,ولأعصصه12 عن معومقصعط1 ,متاوء :113ل مسصمع.1راعع0؟7). 


وأن صعوبات التعلم لدى طلاب المرحلة الجامعية تزايدت بصورة مستمرة 
ومطردة على النحو التالي: 

ء هن 9١,5‏ عام ١586‏ إلى “970 عام ١9984‏ 

ء هن “9 عام ١53584‏ إلى 706,5 عام ١595/8‏ 

وهذه النسب تتضاعف تقريبا بالنسبة لطلاب الكليات والمعاهد نظام العامين؛ 
علما بأن هذه النسب قامت على التقرير الذاتي لأفراد العينة من طلاب المرحلة 
الجامعية (1.آ518) 1)165!أ0152 عضتصحدء! 0ع2رممءت 7[ء58) ؛ كما انها 
تتزايد بصورة مطردة مع التخفف من قيود قبول وانتقاء أو اختيار الطلاب» لتصل' 
نسبتها إلى 907١-1١٠6‏ من طلاب المرحلة الثانوية؛ ومن ١٠الى ١١‏ ”9 لدى 
طلاب_المرحلة الجامعية في ضوء محددات انتقاع هؤلاع الطلاب ومعابير قبولهم. 
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وقد تنبهت الحكومة الفيدرالية للولايات المتحدة الأمريكية إلى ظاهرة شيوع 
وانتشار وتزايد صعوبات التعلم لدى طلاب المرحلة الجامعية؛» فأصدرت القفانون 
الفيدرالي رقم ١١7-157‏ لسنة ١5117‏ (21,93-112) 401011973 متضمنا 
الفقرة ؛ 6٠‏ 1)2)1011[أطقطءع1 عط) 01 504 56152 التي تقضى بضرورة 
إعادة تأهيل ذوى صعوبات التعلم من طلاب المرحلتين الثانوية والجامعية. 

01- 0111ل .07171237 قث تغلسقظط 1232 (1آرآ اأهدره د38 عطل' 
34-7 ,31 ردوء 111 أطة15نا عنتصدوع.اآ. 

مشكلة الدراسة الحالية 

أفرزت المنظومة الحالية لمدخلات وعمليات وأساليب تدريس وتقويم نظامنا 
التعليمي المعاصر نواتج ومخرجات تعليمية هشة وضعيفة؛» من حيث مستواها 
ومحتواهاء وقد تضافرت كافة أنماط وأشكال الإيقاعات الحالية لهذه المنظومة 
لتعزف ألحانا متباينة» لكنها على تباينها تعكس ترنيمة واحدة؛ هي تزايد انتشار 
وشيوع صعوبات التعلم على اختلاف أنماطها وحدتها لدى طسلاب المرحلة 
الجامعية. 

وعلى ذلك فالسؤال الرئيسي أو المحوري الذي تطرحه الدراسة الحالية هو: 

"ما مدى شبوع وانتشار صعوبات التعلم لدى طلاب المرحلة الجامعية؟ 

ويندرج تحت هذا السؤال عددا من الأسئلة الفرعية التالية: 

سرا: يل صعوبات التعلم التي تشيع لدى طلاب المرحلة الجامعبة صعوبات 

عامة أم صعوبات نوعية؟ 

سر "!: هل صعوبات التعلم الأكثر شبوعا لدى طلاب المرحلة صعوبات 

نمائية أم صعوباف أكادبمية؟ وما مدى ارتباط هذين النمطين 

ببعضهما؟ 

بس :هل تختتلف صعوبات التعلم الأكثر شبوعا لدى طلاب المرحلة 

الجامعبة باختلاف التخصص الأكادبمي (علمي أدبي)؟ 
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سرة: مل تختلف صعوبات التعلم الأكثر شيوعا لدى طلاب المرحلة 
الجامعية باختلاف الجنسر؟ 

سس 0 : ما مدى تأثير أنماط صعوبات التعلم الأكثر شبوعا لدى طلاب 
المرحلة الجامعية على التحصيل الدراسي لطلاب العينة؟ 

سرة: ما البنية العاملية لصعوبات التعلم الأكثر شيوعا لدى طلاب 
المرحلة الجامعية؟ 


المفاهيم والمصطلحات المستخدمة في الدراسة: 
نعرض هنا للمفاهيم والمصطلحات المستخدمة في الدراسة على النحو التالي: 

صعوبات الانتباه والحفقظ والتذكر 

يقصد بصعوبات الانتباه والذاكرة لدى طلاب المرحلة الجامعية صعوبات أو 
اضطرابات القدرة على الانتباه والتركيز من حيث سعة الانتباه ومداه أو ديمومته 
خلال المحاضرات أو الندوات» وصعوبة استخدام الاستراتيجيات التي تدعم 
الاحتفاظ القصدي بالمعلومات واسترجاعها وتذكرها خلال الامتحانات الشفهية أو 
التحريرية» وصعوبة استخدام مهارات وعمليات تجهيز ومعالجة المعلومسات» 
صعوبات القراءة والكقهم القرائو 

يقصد بصعوبات القراءة والفهم القرائى لدى طلاب المرحلة الجامعية 
صعوبات أو اضطرابات القدرة على استخلاص أو اشتقاق المعاني من المواد أو 
النصوص المقروءة. وسوء أو صعوبة اختيار واستخدام الاستراتيجيات الملائمة 
لتحقيق الفهم القرائي للنصوص المقروءةء مما ينعكس في ضيق الطلاب وتبرمهم 
من الاطلاع على الكتب والمراجع أو المصادر الرصينة في تخصصاتهم المختلفة. 

يقصد بصعوبات الكتابة والتعبير الكتابي لدى طلاب المرحلة الجامعية 
صعوبة التعبير الكتابي عن الأفكار والمعارف والمعلومات الدراسية.وصعوبة 
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استخدام جمل وتعبيرات مفهومة؛ تخلو من الأخطاء النحوية والإملائية 
والتعبيرية» والاستخدام غير الملائم للنقط والفواصل. بحيث تعكس هذه الكتابات 
بصورة عامة درجة غير مقبولة من الإنقرائية. 


صعوبات تعلم الرباضبات: 

يقصد بصعوبات تعلم الرياضيات لدى طلاب المرحلة الجامعية عدم معرفة 
الطلاب للمهارات الأساسية للرياضيات.وعدم إتقانهم للعلاقات والقوانين والحقائق 
الرياضية البسيطة التي تحكمها كالأطوال؛ والمساحاتء. والحجوم. والأوزان؛» 
والجمع والطرح والضرب والقسمة؛ وقراءة الأعداد متعددة الأرقام» والتحويلات 
من وإلى الكسور الاعتيادية والعشرية؛ واللنسمب المئوية؛, وقراءة الجداول 
والخرائط والمصفوفات .. الخ. 

صعوبات القهم السمعي و التعببر الشكهي 

يقصد بصعوبات الفهم السمعي والتعبير الشفهي لدى طلاب المرحلة 
الجامعية: ضعف قدرات الطلاب على الاستيعاب القائم على الفهم السمعي 
والحصول على المعلومات بصورة ذاتية ومستقلة من المصادر المسموعة. 
وعجزهم عن التجهيز والمعالجة المطلوبة للتعبير الشفهي خلال المحاضرات؛ 
وأيضا صعوبة التعبير الشفهي عن أفكارهم ومعلوماتهم؛ وحاجاتهم ومشكلاتهم. 
صعوبات تعلم و اكتساب المهارائ الأكاديمية( الدراسة والمذاكرة) 


يقصد بصعوبات تعلم أو اكتساب المهارات الأكاديمية لدى طلاب المرحلة 
الجامعية: عجز هؤلاء الطلاب عن اشتقاق وتوليف الاسستراتيجيات المتعلقفة 
بالمهارات الأساسية الأكاديمية للدراسة والمذاكرة؛ والإجابة على الأسئلة» وكتابة 
الملاحظات أثناء المذاكرة وخلال المحاضرات؛ واستخدامها في مختلف المواقفف 
الأكاديمية والحياتية» بصورة تعكس قدر من التكامل الأفقي والراسي بين 
الموضوعات والموادء وصعوبة استدام أو توظيف هذه المهارات عبر العديد من 
المواقف الأكاديمية ذات العلاقة. 


صعوبات التعلم لدي طلاب المرحلة الجامعية ‏ سس 





صعوبات التفاعل الاجتماعي والانفعالي 


يقصد بصعوبات تعلم أو اكتساب مهارات التفاعل الاجتماعي والانفعالي 
لدى طلاب المرحلة الجامعية: صعوبة التفاعل الاجتماعي والانفعالي ومعاناة 
هؤلاء الطلاب من الكثير من المشكلات الاجتماعية؛ كما أنهم اقل قدرة على 
الحصول على تقبل الآخرين ودعمهم ومساندتهمء وهم أميل إلى الانسحاب واميل 
إلى تجنب المشاركة الاجتماعيةء وأقل مراعاة لمشاعر الآخرين والتفاعل الإيجابي 
معهم. 1992 ,513102 عن دمكمج 51 ,1992 تععا ةباعد 


طببعة صعوبات التعام لدى طلآب المرحلة الجامعية 

٠‏ يرى البعض أن صعوبات التعلم على إطلاقها وعللسى اختلاف أنماطها 
ومحدداتها ترجع إلى اضطراب وظيفي في الجهاز العصبي المركزي. 

* بينما نحن نرى أنها ترجع إلى ضعف وسوء مدخلات التعلم وعوامل 
استثارة عملياته؛ أي العمليات المعرفية التي يقوم عليها التعلم الفعال من حيث 
كم وكيف المدخلات ونمط ومستوى استثارتها (الزيات 5355١م).‏ 

٠‏ وهى عبر ثقافية لا تختص بها ثقافة دون أخرى وتحدث دون اعتبار 
للعرق أو السلالة أو الجنس أو الجنسية. 

٠‏ وهى غير متشقة تكتسب في مختف الأعمار والمراحل . ويتوقف استمرار 
وجودها على مدخلات التعلم وعملياته وبرامجه والمدى العمرى لاكتشافها. 

٠‏ وهى تسبب أو تقف خلف العديد من المشكلات الأكاديمية أو الدراسية. 
وربما تختفي مؤقتا خلال المرحلة الثانوية» ثم تعاود الظهور والتعبير عن نفسها 
مرة أخرى خلال المرحلة الجامعية 10101220105 “اعطاع111 2ه 4550120102 
لاتشلة) :«ااالأطووزلط لصة). رعسهام1آ. 1991 ,وتوت ع«تسنآ سماومو8 8 )2 

* كما أنها يمكن أن تعبر عن نفسها في واحد أو أكثر من المجالات 
الأكاديمية أو التحصيلية وهى توّثر على أداء الفرد عبر مدى واسع من المجالات 
المعرفية أو الأكاديمية أو المهارية أو مهارات السلوك الاجتماعي والانفعالي. 








دراسات وبحوث في علم النفس المعرشي 


» وهى تسيب العديد من المشكلات الناشئة عن الإحباط لدى ذوى صعوبات 
التعلم» لكونها غير مرئية »19271511 حيث يؤدى ذلك إلى عدم فهم كل من 
المدرسين والآباء والأقران لطبيعة التحديات والمشكلات التي تواجه الأفراد ذوى 
صعوبات التعلم؛ فيصفونهم ويحكمون عليهم بأنهم معوقون. 

» وهى ترجع بالدرجة الأولى إلى ظروف تعليمية معوقة» وهذه قسد تكون 
ظروف أو عومل بيئية أو ثقافية المنشأء أي مؤثرات ثقافية ومجتمعية. وربما 
تنشأ بالتزامن مع أو بالتعاقب لظروف إعاقات أخرى ولكنها ليست نتيجة لها. 

ويكتسب العديد من طلاب المرحلة الجامعية أنماطا متباينة من صعوبات 
التعلم المعرفية أو الأكاديمية» مع أن هؤلاء الطلاب ذوى صعوبات التعلم يزيد 
ذكاؤهم عن المتوسط . كما أنهم قد يكونوا مبتكرين وذوي طاقات عقلية عالية. 

وربما يستطيع البعض منهم اشتقاق استراتيجيات معرفية تعويضية لأنماط 
صعوبات التعلم لديهم, مع التسليم بأن حدة نمط أو أنماط صعوبات التعلم هذه 
تتباين من حيث الشدة والمساحة من فرد لآخر. 

والواقع أن كافة المداخل والأطر النظرية التي تناولت صعوبات التعلم لدى 
مختلف الشرائح الطلابية تؤكد أن المحك الأساسي لوجود هذه الصعوبات هو 
التباعد بين الأداء الفعلي والأداء المتوقع على مختلف المهام المعرفية والمهارية. 

الأداءات الأكادبميبة المتوقعة من طلاب المرحلتين الثانوبة والجامعية 

نظرا لأن الأداء المتوقع لطلاب المرحلتين الثانوية والجامعية أقل تمايزاء 
ويرتبط وجودا وعدما بالأداء التحصيلى أيا كانت أساليب تقويم التحصيل 
المستخدمة:؛ فإننا نعرض للآداءات الأكاديمية المتوقعة من طلاب المرحلتين 

الثانوية والجامعية في مختلف المناشط المعرفية والمهارية» ثم نقارن بينها وبين 

الأداءات الفعلية لذوى صعوبات التعلم من هؤلاء الطلاب على النحو التالي: 

*كني مجال الفراءة: يتوقع من طلاب المرحلتين الثانوية والجامعية أن يكون 
مستوى الفهم القرائي لديهم يسمح بالحصول على المعلومات واستيعابها بصورة 
مستقلة من الكتب والمراجع. 


كاأووطاية) للق تده"؟ سمتأق سس مكصا متمع زلأسعلضعمع0١12!‏ أكناتر كألرعل تلاك 


صعوبات التعلم لدي طلاب المرحلة الجايعية - 





حيث يجمع العديد من الباحثين على أن الكتب الرصينة والمراجع 
المتخصصة هي المصدر الرئيسي للمعرفة والمعلومات المتعلقة بالمقررات 
الدراسية الجامعية وغيرهاء وأن 4 4؟ من المعارف والمعلومات المتوقع أن 
يتعلمها الطالب الجامعي و يعرفها توجد في الكتب والمراجع لا في المحاضرات. 

5 ,ع أانتهآ عق متوعرآ رلممصعات2 :1986 ,رموومعاء 2‏ كععلءة1ا0 
8 501 2011م عن عع اكت نتط تدم 


*كني مجال الإنصاث أو الاستماع والفهم السمغعي وأخذ الملاحظات : يتوققع 
من طلاب هاتين المرحلتين أن يجيدوا الفهم السمعي والحصول على المعلومات 
بصورة ذاتية ومستقلة من المحاضرات» فالطلاب مسئولون عن الاستيعاب 
والتجهيز والمعالجة السريعة؛ء القائمة على الفهم السمعي القصدي لكميات 
جوهرية ودالة من المعلومات خلال المحاضرات والندوات. 

2 عتادوء0م "(لعاعتنان تنه عستأستدع عده؟ عاطاأعصمموع؟ ععره 5ادسع 0ك 
.(1980 رصقده81) ععباعع! دده" 181011112155 01 21010112ة فطق ا لتمواد 

مع ملاحظة أنه بتعبن على المحاضر القبام بما ببلي: 

٠»‏ استخدام بعضص المنظمات المسبقة لتيسير تنشيط وتفعيل واستثارة المعرفة 
السابقة.وتمكين الطلاب من أعمال وتفعيل الفهم السمعي لديهم وكتابة ما يرونه 
من ملاحظات. 

* إتاحة الفرصة للطلاب للأسئلة وإعادة صياغة المعلومات المقدمة 
بأسلوبهم, لتدعيم وتأكيد فهمهم لما يقدم لهم من معلومات خلال المحاضرات 

الكنابة: يتوقع من طلاب هاتين المرحلتين أن يجيدوا التعبير عن أفكارهم 
وعن المعارف والمعلومات الدراسية باستخدام جمل وتعبيرات مفهومة . تخلو من 
الأخطاء النحوية والإملائية والتعبيرية» و استخدام جيد للنقط والفواصلء وأن 
تعكس هذه الكتابات درجة مقبولة من الإنقرائية. 11)9!ؤط18*2202. 

220 «ملأهتمنتمكلها عأغط) ه؟ عالطأكسمموعء عه كأمعلننه” 


لضقط 5000 320 أعع"تتمء 1ه كتتدم] صز 7االتطهلوععء ععلء لا صمص! 
.(1982 ,رعطءماء12ا؟ دروه34 ,1980 








*”” دراسات وبحوث في علم النفس المعرفي 


*مهارات الرياضيات: بتوقع من طلاب هماتبن المرحلتين أن بتقنوا 
المهارات الأساسبة للرباضيات والعلاقات والقوافين والحفائق الرباضية التي 
تحكمها كالأطوال والمساحات والحجوم والأوزان والتحويلات والكسور الاعتيادية 
والعشرية والنسب المئوية وقراءة الجداول والخرائنط والمصفوفات؛ وحركة 
الأجسام؛ والصور المختلفة للمادة .. الخ. 
5)ا لططة دلاتكاد عأوقط 3 222]1اعط) 812 [لأج اءع)235: )0115 501106211 
210 1215101121 صق 'إعط) 1019 220 5ملطكصه )قاع ,رؤعلنات ركاعهة] 


) .2185لك1213[1 51092اعع06 320 ع ه5011 ترعاطمزم سأ )ذز عونس 
.(1986 بتتعلطوع2آ عه بتاع ءاقمسساطء5 راوعءع11 زطرج 1992 


*المهارات الأكاديمية: يبب على طلاب هاتين المرحلتين أن يكون 
لديهم مجموعة متكاملة من المهارات الأساسبة الأكاديمية واستخدامها في 
مختلف المواقف الأكاديمبة والحباتبة: بصورة تعكس قدر من التكامل الأفققي 
والراأسي والقابلية للتعميم عبر العديد من المواقف ذات العلاقة. 
عكنا 320 كاالكآو عتتصع2620 عتوقط ]0 اغع5 2 1239 أكتاتمر أصعل0 ناد 


ع1!! لضه عستكامد سعاطمعم ضذز «الوع همع )ورد كاللكالوه عوعط) 
.(1996 ,تدعا عه 5ذاأاكا ععلطوء12) .كسصه )هناد 


*اشتفاق واستخدام الاستراتبجبات الملائمة: يجب على صطلاب هاتين 
المرحلتين اشتقاق واستخدام استراتيجيات تعلمية وآدائية منتجة وفعالة إلى جانب 
امتلاكهم لكافة المهارات التي تقدمت. 
5 01195 )110 :)121115 2215ع)نا)5 لوأأكثاء 17أئانا 22101 5601101219 
.5 أ8 ©5121 50171118 تتاع[طمعم مغضا كلاتكاد عطا عصتصوعمه غناط دالكاد 


310 ع تالتتلوع! أسعاءتااء لهند ع اتأععلاء عدبا الأو لاسء2آ1 
.989 1ع علقتصتناطء5 ع «تعلطوء2آ1 بلاعهان)رعصع.آ).وعاعع)ة)د ععمسقسمسرم لسعم 


*كفابة الكم المعرفي: يجب على من طلاب هتين المرحلتين أن 
يمتلك محتوى كمي معرفي كاف في أصاُعرفية موضوع تخصصاتهم 
يشكل أساسا جيدا لتعلم معارف ومعلومات جديدة: بمعنى أن يمتلك الطلاب 
مجموعة حية وفعالة من الأسس والقواعد والقوانين والمعرفة السابقة عموما 








صعوبات التعلم لدي طلاب المرحلة الجامعية ‏ يس 





210 11101111201011 اللع 00 أمعك111ناد 005555 أكتتلد كأمء 50110 
عأكقط 04 ععلع1؟امضكآا عستلاعه؟؟ د عكقط لصح عقل»051! 01 أمعاسمى 
.]2121 أعء زطناى عط 01 التقلاناطدء0؟ 320 كارء202 

(1996 ,تلاط :1995 سعلدعء8) 


*الاحتفاظ القصدي بمحتوى معوقي حي ودنبامى: يتوقع من طلاب هاتين 
المرحلتين الاحتفاظ القصدي بمحتوى معرفي دراسي حي 2858 ودينامى 
31 من قابل للإضافة والحذف والتعديل والتطوير والتراكم المعرفي الكمسي 
و الكيفي. 0322101 0 طانق 01 لمتأاضعا)ء لأقهم أ أضعاها معع! أكتم كأسمعلنادك 
11 768[ الع 20 عألمء2220 
*الاستقراء والاستنباط والاستدلهال: اللغوي والرباضي والمكاني والعددو: 
يتوقع من طلاب هاتين المرحلتين استخدام كافة أشكال الاستقراء والاستنباط 
والاستدلال وملئ الفجوات والثغرات وإكمال المعلومات أو المعارف الناقصة أو 
المشوهة أو المحرفةء وحل التناقض أو التنافر بينهاء والوصول إلى صيغ متسقة 
معرفيا في المجال الأكاديمي موضوع دراسة الطالب أو تخصصه. 
200 تنهنا1 00 ,12011116282 01 كتطتده] 21 عكنا أكتادر دادع ل تلاك 
2201611112 222155125 0122161 ) ,35011118»ع1 


*المرونة العقلية المعرفية: يتوقع من طلاب المرحلتين الثانوية 
والجامعية أن يكونوا على درجة عالية من المرونة العقلية المعرفية التي تمكنهم 
من الاستجابة بمرونة وفاعلية للكم والكيف المعرفي المتنامي والدينامى المتفير 
محدثا تكاملا أفقيا ورأسيا بين مكونات المحتوى المعرفي الدراسي أو الأكاديمي. 
©لالاتضعق لأماضعدد 01 ععنوءع0 0غ16)مء2©2 و5وع2055 ]12115 5أضءع010ك 


2110 12101120101 212ء 220‏ 2219 15ل أعوضعام 1‏ 260 )انط تبرء1] 
201١‏ ععل011»0 كا 79157 ع0 


الخصائص الأساسية التي تميز ذوى صعوبات التعلم من طلاب المرحلتين 
الثانوية والجامعية فمي تتمثل فيما يله: 
-١‏ الافتقار إلى المهارات الأساسية الضرورية للمتطلبات الأكاديمية: 
عأقلمع2620 أععط1 6) إموووعء26 وألاتكلة عتسعلدءة2 عأققط عط عاعمآ 
6 





>>" دراسات وبحوث في علم النفس المعرفي 


حيث تشير الدراسات والبحوث إلى أن المهارات الأساسية الأكاديمية ذات 
تأثير جوهري على الأداء الأكاديمي للطلاب» وهى تقف بقوة خلف الإنجاز 
الأكاديمي العادي. وهى لا تتغير خلال المرحلتين الثانوية والجامعية - بمعنسى 
الثبات النسبي لهؤلاء الطلاب الذي يؤدي إلى ما يسمى الهضبة الأكاديميسة. 
ناوء)قآم عتسعل230 

(1980 لاع11321نا تلع كعة تع لاطو (12,نوع لش نع صحد 1995:17, علد 8) 

لهذا تعقد الكثير من الولايات في الولايات المتحدة الأمريكية اختبارا شاملا 
لتقويم الحد الأدنى للمهارات الأساسية التي يتعين توافرها لدى طلاب المرحلة 
الثانوية (5)وء) 3ع6]62م00122) 12 لالامطتص 81 (81)15) (1993 ,عممرع.]) 

؟- يفتقرون إلى قدر من المعرفة المتعلقة بالمهارات الأساسية الأكاديمية. 

كما أنهم يفشلون في استخدام وتوظيف ما لديهم بصورة منتجة وفعالة في حل 
المشكلات الأكاديمية والحياتية. 


عكنا 0غ أتد؟ سه واللكلد عأققط 01 برأعسيه؟ 2 01 ععلع1امصط عاعمهآ 
0171 تدع اطمتزم ع]ض! مضه عتمسعلهعه صذ نواء لتاععلء موقط توعغطا أمتار 


*- لا يميلون إلى استخدام الاستراتيجيات الفعالة أو الملائمة في التعلم 
والأداء المعرفي 
/5للتتقعة! أهضءاءعالاء عره عالأععلآء عدن 0) لإأعءانا أ0م عصه تإعطل' 


ولإلاتاء طاو ]/آ) .11 الما )0ه 00 تزعط) عدسدععط كعغأعء)2 :)دك ع10131112121"اعم 
.9 ع1 قتكناتكء 5 يناع اتاو نابل دان )رجدع.آ :1115,1989!كا؛ 1994 


4 - يفشلون في استخدام الاستراتيجيات الملائمة بسبب عدم ترويهم فسي 
تحليل الموقف المشكل أو المهام موضوع المعالجة. وانتقاء أفضل هذه 
الاستراتيجيات أو أكثرها فاعلية. 
غ20 0101 1©9) عكلالقء»26 561521683165 1[2) ع5نا 0غ 1311 11295 


25 ©11) 08 أع12116 212101 5111261013 5017128 - تتاعاطمم 3 اهمد 
.(1985 رعصه!؟؟؟). ع1دها عط) عزه؟ طعده:امرمهة 
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ه-لا يملكون معلومات أو معرفة سابقة كافية 01 لم201 
©2108 6غ1:21:2011153م تمكنهم من استمرار مواصلة التعلم في المجال 
الدراسي أو المجالات الدراسية موضوع الاهتمام. 
فقد وجد أن الطلاب ذوى صعوبات التعلم لديهم خلفية معرفية أو معرفة 
سابقة أو بنية معرفية هشة وأقل مستوى ومحتوى من أقرانهم العاديين بفروق 
دالة. (ه1985 رعده77 :1983 بلإعالوع جمع.1 ) 
5- يفشلون في استخلاص واستحداث واكتساب المعرفة القائنمة على 
المعنى وتوظيف هذه المعرفة أو استخدامها في اشتقاق الاستراتيجيات الملائمة. 
1201105 5113121 
-٠‏ يفشلون بصورة متكررة في الاستفادة من ظروف التعلم» ويستس لمون 
لأحكامهم الزائفة بصعوبة المقررات؛ أو الامتحانات أو عدم ملائمة أو طول 
المقررات » أو تقصير المدرسين وبمعنى آخر يتجهون لتفسير ظروف التعلم 
لأسباب خارج إراداتهم وإمكاناتهم وجهودهم. 
(1987 جاع كلقستطء5 عن رلتإعالخ رتدع.آ ,1990 رتسعلا* دتلاظا). 
التوقعات الاجتماعبة من طلاب المرحلتين الثانوية والجامعية 
يقصد بالتوقعات الاجتماعية أن تكون السلوكيات والممارسات الاجتماعية 
لهؤلاء الطلاب فعالة وملائمة أداء1111ء عت © ؟أاأعع11» ,1126م 10م م3 وهذه 
يمكن أن تتمايز في ثلاث مجالات: 
الأول: التفاعل الاجتماعي والصداقة وأدب المحادثة والهواو: والسلوكيات 
المتوقعة في هذا المجال: إنصات إيجابي وفعالء تعظيم لدور الآخرين واحترامهم, 
استخدام كلمات الشكر والتقدير: من فضلك - أشكرك - إلى اللقاء ... الخ 
المبادأة في خلق جو مشجع على المحادثة والحوار وعدم مقاطعة الآخرين» إثارة 
الأسئلة والقضاياء تقدير وجهات نظر الآخرين واحترامها. 
الثاني: التوقعات المتعلقة بالتوائق مع الآخرين الانسجام معهم: 
58 1101])عع والسلوكيات المتعلقة بهذا المجال تشمل: تبادل التقدير 
والاحترام والشكرء وتقبل ومراعاة مشاعر الآخرين والتفاعل الإيجابي معها. 





درراسات وبحوث في علم النفس المعرضي 


الثالث: التوقعات المتعلقة بإسهام الكرد في حل مشكات الآخرين 
والتجاوب معهاء والانفعال بهاء وتقديم المساعدة الممكنةء والمتابعة» والتنفاوض 
أو المناقشة, والتواصل مع أنشطة الجماعة. 

وتشير الدراسات والبحوث إلى أن الطلاب ذوى صعوبات التعلم يعانون من 
الكثير من المشكلات الاجتماعية» كما أنهم أقل قدرة على التفاعل الاجتماعي 
والحصول على تقبل الآخرين ودعمهم ومساندتهم, وهم أميل إلى الانسحاب 
وأميل إلى تجنب المشاركة الاجتماعية, وأقل مراعاة لمشاعر الآخرين والتفاعل 
الإايجابي معها. 1992 ,1512102 عن دمكصة5 :1992 ,زعكلةتتتاطاك 


توقعات الدائعبة لدى طلاب المرحلتين الثانوبة والجامعبة 


تشير الدراسات والبحوث إلى أن الطلاب ذوى صعوبات التعلم يعانون مسن 
مشكلات في تفعيل دافعيتهم لمقابلة التوقعات المطلوبة منهم. وأهم هذه الصعوبات 
يتعلق بالأهداف التي تقف خلف التحاقهم بالمدرسة أو الجامعة. وتتمثل التوقعصات 
المفترض أن يحرص عليها طلاب هاتين المرحلتين فيما يلي: 
٠‏ بيتوقع من طلاب ماتين المرحلتين أن ببذلوا جهدا ذاتيا مستقلا 
بمكنهم من الفجاح. 5د5عءعناة 0) 0ع0عء2 أتدملاء لمعم زلأصعل سمعمعل1]1 


لا يكفي أن يكون الطالب راغبا في النجاح.. وإنما يتعين عليه بذل الجهد 
الذاتي المستقل لتحقيق النجاحء اعتمادا على دوافع مستمرة أو موصولة وداخلية 
لا خارجية؛ وأنه المسؤول الأول عن تعلمه دون مساعدة من أحد 21122512 
©411251© 204 »وأن يخطط الطالب ذاتيا للوفاء بمتطلبات دراسته. وأن يودى 
4 ,:712)005. واجباته وبحوثه ومذاكرته بدون أية ضغوط خارجية سواء 
من البيت أو المدرسة .1983 ,تعصعة 7١‏ عه وعالة ,لاعلطوء(آ[رععاقتستتطء5 


أن يعتقد الطالب في قيمة الجهد أكثر أهمية من الأداء الفعلىء بمعنى أن 


يكون أداء الطالب قائما على إعلاء لقيمة الجهد. والإدراك السببي الصحيح 
للعلاقة بين الفعل ونتيجته. (1998 ,هأة') :1993 ,وذ!8:1) 
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كما يتوقع من طلاب هاتين المرحلتين العمل الذاتني المستقل وأن يكون 
لديهم عادات دراسية فعالة ومنتجة ومستقلة 0صه 17)طءع620ع م1506 01:12 
5تأأطقط ع1:ه؟ أصع20صعمع120 قط على أن يرتبط العمل الذاتني المستقل 
المستمر بالدافعية مع انعدام أو ضآلة التغذية المرتدة. ويرى 2ق 531620 
6 531620 ان هناك ؟ ؟'نمطا سلوكيا تندرج تحت ثلاثة أبعاد متمايزة 
ضرورية أو أساسية للنجاح والتفوق وهى: 
ء عادات ملائمة وفعالة للدراسة والمذاكرة 5اتطقط 5)103 ©)12امرهمرم2 
٠‏ احترام الآخرين واحترام توجهاتهم أء11) 200 5اعط014 108أاأععموع", 
7ع 0م 
٠‏ اتباع القواعد والتعليمات الدراسية أو المدرسية و11 م101101815. 
٠‏ استخدام الوقت وتوظيفه في الدراسة والمذاكرة على نحو فعال وبصورة 
مستقلة ودون مساعدة من أحد. 
وفي هذا تشير الدراسات والبحوث إلى أن الطلاب ذوى صعوبات التعلم 
يفتقرون إلى هذه الخاصية:» فهم دائما يحتاجون إلى الحفز والحث والمساعدة 
والتوجيه؛ وبمعنى آخر يفتقرون إلى التنشيط أو الاستثارة الذاتية. 
ونعرض فيما بلي للخصائص الدائعية لذوى صعوبات التعلم من طلابي 
المرحلتين الثانوبة والجامعية وهى: 


٠‏ بمبلون إلى العمل تحت ظروفى موترة وضاغطة عع2ء71ءم»ء 0) إاعء1ض! 
55 16836ع أي في اللحظات الأخيرة» كما يميلون إلى تبرير عجزهم أو 
تقصيرهم ويقنعون بهذه التبريرات (#ه ,010118 ,موسيواءمك 
3 يبعستااع2 :1992 رسفصرع]1]). 
٠‏ وبما بفشلون في إدراك العلاقة بين الجهد الملائم والنجام: كما أنهم 
سلبيون انسحابيون لا استراتيجيون في التعامل مع المهام الدراسية 
ومعالجتهاء حيث يلجاون إلى التأجيل التتابعى للمهام والتكليفات الدراسية 
تاركين الموقف للظروف. 

(1988 رصمغده» 0210 دصمدمعات 1993 عدص 1986:1777 ,رع ماوك1) 
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٠‏ مبالون إلى تصعيب الأمور والمهام والتكليفات والاختبارات الدراسية: 
وتبرير تقصيرهم في بذل الجهد ورده إلى الآخرين كالمدرس أو صعوبة 
المواد الدراسية أو الامتحانات أو الظروف الخارجية» كما أن قيمة النجاح 
لديهم منخفضة:. وكذا إدراكهم لاحتمالات النجاح؛ ومن ثم فهم أقل ميلا لبذل 
جهودهم وتفعيلها. 

٠‏ لدبهم توقعات أكاديمية غبر واقعبة دون أن بيسائدها جصد حقيقفي 
مخطط أو استراتيجيات أو عدات دراسية فعالة ومنتجة:؛ ويرحبون 
بالمدرسين الذين يستجيبون لتوجهاتهم بأن المدرسة أو الجامعة مكان لقضاء 

أوقات ممتعة. (1994 ,«مكعسمتطء)ن11 »؟ سمسرءعء5) 

٠‏ بمبلون إلى تجنب المهام المثبرة للتحدى: وقد يدركونها على أنها 
سهلة لا تحتاج إلى قدر ملائم من إعمال الجهد. بسبب حرصهم على تجنب 
الفشلء كما أنهم أقل ميلا لتعلم استراتيجيات جديدة. فقد وجد 1986 ,1:!!!5 
أن الطلاب ذوى صعوبات التعلم أقل لوما لذواتهم عندما يفشلون في مهام 
قابلة للضبط والتحكم من جانبهم, دافعين بالمسؤولية إلى غيرهم . 

٠‏ بجدون صعوبة في وضع أهدافهم وتحديدها والتخطيط لها: وهم أقل 
دافعية وانجذابا نحو المواظبة على الذهاب إلى المدرسة أو الجامعة؛ أو 
حضور المحاضرات والدروس العملية» وأداء الواجبات والتكليفات الدراسية. 
وأقل إدراكا لقيمتي الوقت والجهد في علاقة كل منهما بالنجاح والتفوق. 

٠‏ أكثر مبلا للتسرب من المدرسة أو الجامعة: حيث تبلغ النسبة بين ذوى 
صعوبات التعلم حوالي 965٠‏ مقابل 9١1‏ لدى المجتمع الطلابي العامء وأن 
نسبة من يعيدون الصفوف الدراسية أي يرسبون 5“ -95.0 من الطلاب 
ذوى صعوبات التعلم في حين تبلغ هذه النسبة من 9,975-٠١‏ من المجتمع 
الطلابي العام.داوع1! 1991 ,نقد مع21, 1985 ,راعونظ عع 0«مدمئأ2 

5 11101021011 عت ل0وممنوعات :1992 ,اعمط ي لعردااء51. 
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التوقعات المعرفية لطلاب المرحلتين الثانوبة والجامعية 
تشكل التوقعات المعرفية لطلاب المرحلتين الثانوية والجامعية أهم الأسس 
والمحددات التي يجب أن تبنى عليها المناهج والمقررات الدراسية من حيث الكم 
والكيف المعرفي. 
ومن هذه التوقعات: 
٠‏ القدرة على ضبطإيفاع وتنفيذ وتنظيم المعرفقة والمعلومات 
ومصادوهما: وأخذ قرارات محورية تتناول حل المشكلات وتقويم كفاءة أو 
فاعلية 116011962655 الاستراتيجيات المستخدمة؛ على أن يتم هذا بصورة 
مستقلة وذاتية ودون مساعدة من احدء مع تعميمها عبر مدى واسع ومتنوع 
من المشكلات والمواقف والمهام.25اءع[طامعام 01 '(ا1ة؟ 7106 1055© 


٠ء‏ استخدام مهارات وعمليات تجهبز ومعالجة المعلومات وتوظية. 
المعركة السابفة على نحو منتج وكعال. 
1101م عمتاأكنا 320 كللكاأذ عتأووء1:0م 020 لأقتططصمكلصا نزععل ع112 )نآ 
أ لاع 11 3820 0011117طام دز ععلء مص[ 
تشير الدراسات والبحوث المتعلقة بنظريات الخطط المعرفية والتفكير 
المنتج» أن المتعلمين الفعالين يكونون مشغولون بتفعيل وتوظيف المعرفة لديهم: 
مما يجعلهم أكثر وعيا لحاجاتهم من المعلومات الجديدة: مع إدراكهم للهدف من 
تعلمها مع تنشيط المعرفة السابقة» وما يرتبط بها من معلومات. وتوظيفها في 
صياغة الفروضء واختبارهاء والتنبؤ بهاء مع الضبط الذاتي للتفكير والفعل. 
01 35210 لإلامعط) متتعطكء5 220 عقتكاضتطل) 1ه مفععية عطا دأ تلعسروعوع1]1 
تع لقع ]! ع لتاعع1اء )22[ط) أدع58 5١1‏ 212178 011 11011لاء)]2 دن0؟ 0غ 0ععه عط 
3 أء5 ,10101123201098 ع8تلاتطتمععط 01 و5وع102م ؟7أوللاعع1 2 2ل عمد2عرء 
لعاهاء آه ععلعاجامصضط! *لمأتام 207216 بومتصيوء| عزه1 عومم تلام 
1) أنا0ط2 د5ع0)125م 77 عذه كضملعء1ألع"ام تخده؟ 0) )ل عكن سه سمتأمسضم؟1صا 
لقمهة200151 أكسصلاهعة و5ءعدعطاممئط عدعط) أوع) 220 ,لمتأمتتسمكسذ ‏ برعم 


كاطع نا 0ط) عاأدلباوء:-؟اء5 2820 ,ردهأ هنمتا لاعن لقند ععلء تمصا عرمامم 
(.1987 له أء روعهصول ,1985 مك تصوعخ1 ,1983 بعاء0؟))7/!1؟) .كومتاعد عع 
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# أن بحصل على المعرئفة مستقلا وبوظفها وبستخدم الاستراتيببات 
الفعالة للتعلم والآداء. 
5قعأعمء]2 أة أضعلءلااء لسه علتاععلآء عكن ولأمع لسع علطأ لمة بتمدكل 
7110111 3110 عسمتصددء1 101 
#يتوقع من طلاب المرحلتين الثانوية والجامعية أن يكون لديهم استراتيجيات 
ومداخل فعالة للتعامل الناجح مع العديد من المشكلات والمهام التي تشمل: 
+ اكتساب المعلومات الجديدة والاحتفاظ بها وتوظيف المعرفة واستخدامها 
55 1210112121011 لم112 ع لألللهاء 2320 عملت أناوع4 
)156 قتلاط عه «علطوء نآ نع كلفقسسطء5) .ععمسعاء مسق لمع ععلع1 وا 
٠‏ استخدام ما وراء المعرفة بفاعلية لتنظيم وضبط إيقاع عمليات التفكير. 
للكلصستط) عستاهلتاوء" 0] معووعع10م )2113201 ع لاتاعع1آء عول] 
. يتوقع من طلاب المرحلتين الثانوية والجامعية أن مس تخدموا بفاعلية 
عمليات ما وراء المعرفة ومهارات التفكير العلياء وحل المشكلات ليكونوا ناجحين 
في البرنامج الدراسي, وهذه تستخدم في تنظيم وضبط إيقاع التفكير واختيسار 
الاستراتيجيات الملائمة؛ واستثارة النشاط العقلي للعمل بكفاءة وفاعلية لاستكمال 


المهام تحقيق النجاح. 
الخصائص المعركيبة لذوي صعوبات التعلم من طلاب المرحلتين الثانوبية 
والجامعية 


9 عرضة لكثير من المشكلات المعرنية الني ترجع إلى اضطرابات أو 
قصور في اللغة أو الفهم اللغوي ©2082115© (2122 0) 1022م عخدلر 
كأل 0613 عع3تاع2 ذا 10 016 012:25م التي تعبر تتمثل فيما يلي: 
ء صعوبات في فهم وتمثيل المفاهيم المجردة 
ء صعوبات في المهارات والتفاعلات الاجتماعية 
حيث تشير الدراسات والبحوث إلى وجود علاقة ارتباطية وربما سببية 
قوية» بين الصعوبات أو الاضطرابات اللغوية والصعوبات الأكاديمية ف*ث 1.66 
010 نضنكرء أموة!1ضمعة كاوصعع»1992,1862061,1995:1111 رسمكاعة ل) 
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4 عرضة لاضطرابات أو مشكلات في الذاكرة 5ددءاط1:0م 121221017 
اضطرابات أو صعوبات أو ضعف كفاءة الذاكرة من المشكلات المعرفية 
المزمنة لدى طلاب المرحلتين الثانوية والجامعية ذوى صعوبات التعلم. 
4 ,1993 ,اهعض ج51 19937 ,لقتعا 105 عى قدو رءءلء“4 والتي ينتج 
عنها فشل مختلف صيغ نشاط الذاكرة بسبب الافتقار إلى الاحتفاظ بالمعلومات. 
فالذاكرة الحاسية 12611019 561350139 (والتي تبدا في العمل خلال 
الثواني الثلاث أو الخمس الأول لتجهيز ومعالجة المعلومات الجديدة) أقل كفاءة 
لدى طلاب هاتين المرحلتين ذوى صعوبات التعلم . بسبب ضعف تعرضها 
للاستثارة أو التنشيط. وكذلك الذاكرات قصيرة المدى ٠‏ والعاملة وطويلة المدى. 
+4 عوضة لمشكلات الشعور بضعئ الكفاءة الذاتبة: عندما يستخدمون 
مهارات وعمليات ما وراء المعرفة والضبط الذاتي للتفكفير. 16726:ا م1 
165 ©7أأناعع» 2110 8111011 12]830 125أكنا ع1 ؟7 كتاء[أطم"ام. 
9 بفتفرون إلى المعرئة بالمعرفة: وإلى معرفة أنماط مختلفة من 
الاستراتيجيات المعرفية التي تعد أدوات ضرورية للتعلم الفعال المنتج. 
آه ععلع!؟امما اتج ععلع1 امنا طاترد ععلعا امسا عاعمآ 
.0015) علتصتلقع1! امتأسعووء ععده أهطا دع1اعع)2 اد ء؟(اتتع 20 ١2110115‏ 


تشير الدراسات والبحوث إلى أن الطلاب ذوى صعوبات التعلم يميلون إلى 
الاستجابة بإيجابية لتعلم الاستراتيجيات المعرفية في ظل سياقات واقعية.,و:!!:1 
7 ,52011211 ع ,1112 
» يفتقرون إلى القدرة على تعميم المهارائ أو الاستراتيجبات القعالة 
عبر مدى واسم من الأنقطة ؟؟اءء1؟ء 26 1لة"تعدعع 0) [أنه1 وع)1© 
5 72110115 01 12115 99/1016 221055 5ع أع 511266 3520 5ااكاد 
ء يفتقرون إلى المهارات الأساسية: الأكاديمية والإنجازية والمعرفية. 
101 320 5لالطد [2010138؟221019 3:2320 عتتدء 2230 1وقط علعةآ 
ء لايعممون المهارات والمعرفة المكتسبة عند أدائهم للمهام. 
لصة كالتكلد عسمتادلءء 26 تا دسعمعع عده راع ؟لاءع11ء عدن أمم مل روعذ1 
.كك[85] 01111118 اعم عط ععلع1 لمآ 








> دراسات وبحوث في علم النفس المعرفي 


٠‏ لايعرفون ولا يستخدمون استراتيجيات كافية أو فعالة للتعلم والأداء. 
65 اللءأعالآء مضه عاتاعع1آء عون زه كلما أمه 0ل وعط1' 

1011 320 عمتفتتوع! 101 دعأعء)2 )د 1ه 
٠‏ يميلون إلى تجاهل أو إغفال أي ظروف بيئية تعليمية لتفعيل وتنشيط 
وزيادة كفاءة التعلم 2118265© عتاتص ع1 2110115؟ ع"دمدعا 0غ ل0دمء]آ' 
101 ك2 ع1 15 20نا10. 


٠‏ يفتقرون غالبا للمهارات المرتبطة أو ذات العلاقة بالتوظيف المعرفي. 
ع [أاترعع 0) لعأداء: دالتكاد علعد! معاله جوعد11' 
فووض الدراسة: 
في ضوء طبيعة الدراسة الحالية والمشكلة التي تتصدى لها والأسئلة التي 

تطرحها والإطار النظري لها صيغت الفروض التالية: 

الفرض الأول :"تشبع صعوبات التعلم لدى طلاب المرحلة الجامعية على 
اختلاف تخصصاتهم بنسبة لا تقل عن 10 / " 

الفرض الثاني: " صمعوبات التعلم التي تشيع لدى طلاب المرحلة الجامعية 
هي صعوبات عامة و صعوبات نوعية" 

الفرض الشالتث:" توتبط صعوبات التعلم الأكثر شيوعا لدى طلاب 
المرحلة الجامعية ببعضها البعض ارتباطات دالة موجبة. " 

الفرض الرابع:" تفتلف صعوبائ التعلم الأكثر شبوعا لدى طلاب 
المرحلة الجامعية باختلاك التخصصات الأكاديمية. و العلمبة الأدببة. 

الفرض الخامس :"1 تخقتلف صعوبات التعلم الأكثر شيوعا لدى طلاب 
المرحلة الجامعبة باختلاف الجشس" 

الفرض السادس :" يوتبط التحصيل الدراسي بأنماط صعوبات التعلم 
الأكثر شبوعا لدى طلاب المرحلة الجامعبة ارتباطات دالة سالبة " 

الفرض السابع: " البنية العاملبة لصعوبات التعلم الأكثر شبوعا لدى 
طلاب المرحلة الجامعيبة تجمع ما بين العمومية والنوعية " 





صعوبات التعلم لدي طلاب المرحلة الجامعية > بسب 





منهج الدراسة وإجراعاتها: 
عينة الدراسة: 


شملت عينة الدراسة (377”) من طلبة وطالبات الدبلوم العام تفرغ في العلم 
الجامعي ٠٠٠١/١555‏ بنسبة 804 من الصطلاب الذين لهم حق دخول 
الامتحانات النهائية لهذا العام . 

وقد اختيرت هذه العينة على اعتبار أن هؤلاء الطلاب يمثلون ططلاب 
الجامعة ( الآداب .و العلوم ١‏ والتجارة » والخدمة الاجتماعية »ودار العلوم الخ ) 
وممن تتراوح أعمارهم بين 787١١‏ عاما) بمتوسط قدره )١1720:(‏ وانصراف 
معياري )١١88(‏ موزعة على التخصصات المختلفة على النحو الذي يوضحه 
الجدول التالي: 
جدول )١(‏ يوضح تخصصات عينة الدراسة من طلاب الكليات المختلفة الملتحقين 

بدبلوم التفرغ 


0 اسدنه ضدظ يعر كين لحن حك سند اهرك قلي 
| السبة | 2000 |54 75 14 70 ]19035 | 74 40 000 





ويتضح من هذا الجدول مايلي: 
١-ملاءمة‏ تمثيل العينة للتخصصات المختلفة لطلاب الجامعة حيث مثلت في 
العينة طلاب كليات: الأآداب» والعلوم, والزراعة:؛ والتجارة؛ والخدمة 
الاجتماعية, ودار العلوم. 
"-أن النسب المئوية لتمثيل طلاب العينة من التخصصات المختلفة تتوقف على 
عدد طلاب المجتمع الأصلي. حيث يقل عدد طلاب العلوم والزراعةءبينما يزيد 
عدد طلاب الآداب الملتحقين بدبلوم التفرغ. 


' تمثل الأرقام بين القوسين الرقم الذي يرمز إلى التخصص في البيانات. 
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أدوات الدراسة : 
مفباسو التقربر الذاني لطلاب المرحلتين الثانوبة والجامعية' 
فكرة المقباسر وأسسر إعدادة 


ابتداء١‏ يتعين تحديد المقصود بصعوبات التعلم لدى طلاب المرحلة الجامعية. 

يقصد بصعوبات التعلم هنا وفقا لتعريف الجمعية الأمريكية للتعليم العالة 
وصعوبات التعليم 1991 ,4111910 ما يلي: 

* اضطراب أو قصور أو صعوبة تؤثر على الطريقة التي يبعالج بها الأفراد 
ذوو مستوى الذكاء العادي أو العالي المعلومات من حيث تجهبزها ومعالجتها 
والاحتفاظ بها والتعببر بها وعنها. 

وفي ضوء ما تقدم قام الباحث باستعراض ومسج للإطار النفلري ومعظم 
الدراسات والبحوث السابقة التي تناولت صعوبات التعلم لدى طلاب المرحلتين 
الثانوية والجامعية» حيث خلص إلى أن الصعوبات الأكثر شيوعا وتواترا لدى 
طلاب هاتين المرحلتين يمكن أن تتمايز فيما يلي: 

» صعوبات الانتباه والذاكرة )١(‏ 

صعوبات القراءة والفهم القرائي (؟) 

صعوبات الكتابة والتهجي والتعبير الكتابي (") 

» صعوبات معالجة العمليات الحسابية والمهارات الأساسية للرياضيات(4) 

صعوبات الفهم السمعي والتعبير الشفهي (5) 

» صعوبات تعلم واكتساب المهارات الأكاديمية (؟) 
وقد صاغ الباحث ثمانين فقرة تمثل أنماط الصعوبات التي تقدمت في ضصوء 
التعريفات والمفاهيم التي تناولت كل من هذه الأنماط» ومن نوع التقرير الذاتني 
الذي يقوم على تقرير المفحوص واستجابته بوجود الخاصية أو انطباق الفقرة 


(' ) يطلب المقياس أو لمزيد من المعلومات حوله ارجع إلى المؤلف2 تليفون: ١507”4701١5‏ المنصورة . 














ا 
طُْ الثبات ١‏ | الثبات ب 
1 00 ْ 00 | الثبات ١‏ | الثبات ب 
(0) للتسلفت فكاع ا 0 2000 00 
بحسم 207 بحس سه اليب 
)00 اا ل 5ل" ان" كقادفاكهة 2 ٠١|‏ أ5هم" 
3 


ليسي سا 


سس م 
ام "" . هة ,شل ١أاكا‏ الال "لل ؤ" نهغع/آن الاهة ١‏ ؛6ث | 
ا جسمياك 0 
يعدتمككتك؟»؟ نعلملكلل 05١“:‏ 5غ ع5 أله 5 ٠‏ كلاى, ص 
(ه) | ماتلاف "كلل 595 62" أو 4/2 " م ذه ٠‏ ثعل/, 


ؤ )1( ظ ال ا ل ا ال ا ا 0 1 ٠١‏ ال 


| المقياس ككل (جميع فقرات المقياس) 


صعوبات التعلم لدي طلاب المرحلة الجامعية | سس 





عليه ما بين نعم دائما(؛)؛ ونعم غالبا("): ونعم آحيانا(؟)؛ ونعم نادرا(١).‏ ولا لا 
يحدث (صفر). 
وباستخدام طريقة الاتساق الداخلي مع تحديد تباين الفقرة وثبات المقياس لكل 

نمط من أنماط الصعوبات مع حذف الفقرة 106161460 دوع)1 11 0 1ازطوتاء ل 
تم حذف )١١(‏ فقرة لضعف تباينها وتأثيرها السالب على ثبات الأنماط. فضلا عن 
عدم دلالة معاملات ارتباطاتها البينية لفقرات النمط. وضعف ارتباط ها بالدرجة 
الكلية له. ليصبح عدد فقرات الأنماط ٠(‏ 6فقرة ). 

على النحو الذي يوضحه الجدول التالي: 

جدول (" ) يوضح فقرات كل من أنماط صعوبات التعلم التي تقدمت ومعاملات 
ثباتها بطريقتي:الاتساق الداخلي (أ) والتجزئة النصفية(ب) للفقرات دا داخل كل نما نمط. 















































7 3 5 كد أ 
ع5 548, 6 , 
ا 15 
ويتضح من هذا الجدول ما بلي: 


ل ارتفاع قيم معاملات ثبات مقاييس أنماط صعوبات التعلم التي تقد 
والمقياس ككل أي الاتساق الداخلي لفقراته على نعو يطمنسن الباحث الى 
استخدامها لتحقيق أهداف الدراسة الحالية. 


591١ 
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صدق المقباسر 
حاول الباحث الحصول على صدق المقياس باستخدام الأساليب التالية: 


1-1 


آأ- التماسك الداخلي: من خلال ارتباط فقرات كل نمط بالدرجة الكلية له. 
وارتباط أنماط صعوبات التعلم التي يقيسها المقياس بالدرجة الكلية للاستبيان 
ككل. على النحو الذي يوضحه الجدول التالي: 

جدول (" ) يوضح قيم معاملات ارتباط كل من أنماط صعوبات التعلم المقاسة 

بالدرجة الكلية للنمط؛ وكذا معاملات ارتباط الأنماط ببعضها البعض ؛ وبالدرجة 

الكلية للمقياس ن- 78" 
ْ | 10 ْ 


ْ الدرجة ! 


ا 


سص ا أن مادم ما 
اهم |[ | ا 


| القراءة 
اسبة |[ | | 





.١‏ ويتضح من هذا الجدول أن جميع معاملات الارتباط عالية وداالة عند 
مستوى ١٠‏ , مما يشير إلى تماسكها الداخلي واتساقها فيما تقيس.ء الأمر 
الذي يطمئن الباحث إلى استخدام المقياس لتحقيق أهداف الدراسة الحالية. 

؟". أن جميع أنماط صعوبات التعلم المشار إليها ترتبط فيما بينها ارتباطصات 
عالية ودالة مما يدعم فرض عمومية تأثير أي منها على باقي الأنماط» وهو 
افتراض تسعى الدراسة الحالية للتحقق منه. 


صعوبات التعلم لدي طلاب المرحلة الجامعية ‏ ل 





ب - الصدق المرتبط بالمحكات : 
حصل الباحث على معاملات ارتباط 'بيرسون" لأنماط صعوبات التعلم ببععىض 

المواد الدراسية لدبلوم التفرغ كما تقاس بامتحانات آخر العام وقد أسفر استخدام 

معاملات الارتباط عن النتائج التي يوضحها الجدول التالي : 

يوضح ارتباطات أنماط صعوبات التعلم 





2 
ل 


4 قيم معاملات الارتباط دالة عند 8:, عندما > م ْ6, 
عا قيم معاملات الارتباط دالة عند ,١١‏ عندما - ١7‏ , 
جميع قيم معاملات الارتباط سالبة. 
ويتضم من هذا الجدول ما بِلِي: 
- رغم انخفاض جميع معاملات الارتباط إلا أن معظمها دال عند ©٠,ء ٠١‏ ,.. 
- ارتباط جميع أنماط صعوبات التعلم بالتحصيل في المواد الدراسية ارتباطا دالا 
سالباء عدا صعوبات الانتباه والذاكرة ٠‏ والقراءة » فقد جاءت ارتباطاتها غير 
دالة» على اعتبار أنها من صعوبات التعلم النمائية. 
- أن جميع ارتباطات: صعوبات الكتابة والتعبير الكتابي » والرياضيات والتعبسير 
الشفهي. وصعوبات تعلم المهارات الأكاديمية» بالتحصيل في المواد الدراسية 
المقاسة دالة عند مستوى ,١١١,٠9*‏ 
- أنه في ضوء استجابات التقرير الذاتي لطلاب العينة بوجود هذه الصعوبات 
لديهم » وضعف القيمة التنبئية للتحصيل الدراسي في هذه المرحلة:ء يمكن 
الاطمئنان إلى استخدام هذا المقياس لتحقيق أهداف الدراسة الحالية. 
محك الشبوعم : يأخذ الباحث بنسبة 2١6‏ كمحك لتقرير شيوع أنماط صعوبات 
التعلم المقاسة لدى طلاب المرحلة الجامعية وبمستوى من متوسط إلى شديد. 








”0 دراسات وبحوث في علم النفس المعرضي 


نتائج الدراسة 
على ضوء مشكلة الدراسة الحالية» والأسئلة التي طرحتهاء والفسروض التي 
قامت عليها نعرض فيما يلي لأهم نتائج الدراسة من خلال التحقق من هذه 
الفروض على النحو التالي: 
الفرضان الأول والثاني 
الفرض الأول : "نشيع صعوبات التعلم لدى طلاب المرحلة الجامعية على 
اختلاك تخصصاتهم بنسبة لا تقل عن 1"0 7 " 
الفرض الثاني: " صعوبات التعلم التي تشيع لدى طلاب المرحلة الجامعية 
هي صعوبات عامة و صعوبات نوعبة" 
للتحقق من هذين الفرضين استخدم الباحث التكرارات ودلالة فروق النسب . 
أسفر هذا عن النتائج التي يوضحها الجدول التالي: 
جدول ( ٠‏ ) يوضح التكرارات والنسب المئنوية لمدى تكرار وشيوع أنماط 
, موضوع الدراسة لدى أفراد العينة من طلاب المرحلة الجامعية 


أقل أكبر المتوسط | الانحراف | التكرارات والنسب | التكرارات والنسب أ 
درجة درجة المعياري 


للصعوبات متوسطة المنوبة للصعوبات | 
|| ]تمر ضية | هوراضيا 
وحح ق ائة نح الح جد و ا قن 


2 أكهذ ]| ذا | ١4١‏ أزمبم ل 
كس شي 200000005000 
الم 
210 




















11 ]له لامك لنكة الاخكا ادن اند 








صعوبات التعلم لدي طلاب المرحلة الجامعية سه 


ويتضح من هذا الجدول ما يلي: 

دلالة فروق النسب لكل من الصعوبات متوسطة الشدة ( المتوسط + 
انحراف معياري واحد) والصعوبات الشديدة ( المتوسط + أكبر من انحراف 
معياري واحد) بالنسبة لصعوبات الانتباه والذاكرة حيث بلغت نسبة الأولسى 
(764728: بينما بلغت نسبة الثانية الشديدة  .)/6١62.8‏ 

* دلالة فروق النسب لكل من الصعوبات متوسطة الشدة ( المتوسط + 
انحراف معياري واحد) والصعوبات الشديدة ( المتوسط + أكبر من انحصراف 
معياري واحد) بالنسبة لصعوبات القراءة والفهم القرائي حيث بلغت نسبة 
الأولى (4:8 ”707 بينما بلغت نسبة الثانية الشديدة ‏ ١6ا١6/).‏ 

© دلالة فروق النسب لكل من الصعوبات متوسطة الشدة ( المتوسط + 
انحراف معياري واحد) والصعوبات الشديدة ( المتوسط + أكبر من الحراف 
معياري واحد) بالنسبة لصعوبات الانتباه والذاكرة حيث بلغت نسبة الأولى 
(747:8: بينما بلغت نسبة الثانية الشديدة  .)/6١528‏ 

© دلالة فروق النسب لكل من الصعوبات متوسطة الشدة ( المتوسط + 
انحراف معياري واحد) والصعوبات الشديدة ( المتوسط + أكبر من انحصراف 
معياري واحد) بالنسبة لصعوبات الكتابة والتعبير الكتابي حيث بلغت نسبة 
الأولى :.46”1١١9(‏ بينما بلغت نسبة الثانية الشديدة  .)/6١١.5‏ 

* دلالة فروق النسب لكل من الصعوبات متوسطة الشدة ( المتوسط + 
انحراف معياري واحد) والصعوبات الشديدة ( المتوسط + أكبر من انحصراف 
معياري واحد) بالنسبة لصعوبات الرياضيات حيث بلغت نسبة الأولسى 
(90776, بينما بلغت نسبة الثانية الشديدة  .)/6١4.5‏ 

* دلالة فروق النسب لكل من الصعوبات متوسطة الشدة ( المتوسط + 
انحراف معياري واحد) والصعوبات الشديدة ( المتوسط + أكبر من انحصراف 
معياري واحد) بالنسبة لصعوبات التعبير الشفهي حيث بلغت نسسبة الأولى 
(907"5:1, بينما بلغت نسبة الثانية الشديدة ‏ 56غ:52١6/).‏ 
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* دلالة فروق النسب لكل من الصعوبات متوسطة الشدة ( المتوسط + 
انحراف معياري واحد) والصعوبات الشديدة ( المتوسط + أكبر من انحراف 
معياري واحد) بالنسبة لصعوبات الانتباه والذاكرة حيث بلغت نسبة الأولسى 
(7637007, بينما بلغت نسبة الثانية الشديدة  .)/6٠5١١‏ 
* دلالة فروق النسب لكل من الصعوبات متوسطة الشدة ( المتوسط + 
انحراف معياري واحد) والصعوبات الشديدة ( المتوسط + أكبر من انحراف 
معياري واحد) بالنسبة لصعوبات النمط العام حيث بلغت نسبة الأولسى 
(76704: بينما بلغت نسبة الثانية الشديدة  .)/١728‏ 
*» ومعنى هذا أن الأنماط المختلفة لصعوبات التعلم المقاسة تشيع لدى طلاب 
المرحلة الجامعية بنسب مزعجة تتراوح بين 5؛١١”ء‏ 4728 بالنسبة 
للمستوى المتوسط من حيث شدة الصعوبات, وبين 7٠٠١١78 ١4:5‏ بالنسبة 
للمستوى الشديد من هذه الصعوبات. 
*» أن هذه الصعوبات هي صعوبات عامة: ( النمط العام) » ونوعية: 
(الأنماط المختلفة لصعوبات التعلم المقاسة) وفي ضوء ذلك يمكن تقرير أن 
كل من الفرضين الأول والثاني قد تحقق. 
الفرض التثالث:" نرتبطصعوبات التعلم الأكثر شبوعا لدى طلاب المرحلة الجامعية 
ببعضها البعض ارتباطات دالة موجبة. " 
للتحقق من هذا الفرض استخدم الباحث معامل ارتباط 'بيرسون" بين الأنماط المختلفة 
لصعوبات التعلم المقاسة. وقد اسفرت معاملات الارتباط عن مصفوفة معاملات الارتباط 
التي يوضحها الجدول التالي: 
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جدول (5 ) يوضح قيم معاملات ارتباط أنماط صعوبات التعلم المقاسة ببعضها 
البعضء وبالنمط العام ن- 77" 





نماط صعوبات أ صويت | صعيك | سريت | 


١ 
| 
والذاكرة أ ْ ُ | 1 ظ‎ | ّْ 
1 
! 


27 | 
ْ ظ ْ 
صص ]عاد اه 


| 


© أن جميع أنماط صعوبات التعلم المشار إليها ترتبط فيما بينها ارتباطات 
عالية ودالة مما يدعم فرض عمومية قاثير أي منها على باقي الأنماط. 


* ارتباط صعوبات التعلم النمائية المتمثلة في صعوبات الانتباه والذاكرة 
بباقي أنماط صعوبات التعلم الأكاديمية المقاسة هنا المتمثلة في: 
. صعوبات القراءة والفهم القرائي 
. صعوبات الكتابة والتعبير الكتابي 
. صعوبات تعلم الرياضيات 
. صعوبات تعلم الفهم السمعي والتعبير الشفهي 
. صعوبات تعلم المهارات الأكاديمية للدراسة والمذاكرة 
*. النمط العام للصعوبات 
مما يشير إلى إمكانية تقرير أن صعوبات التعلم النمائية المتمثلة هنا في صعوبات 
الانتباه والذاكرة تقف خلف باقي أنماط الصعوبات الأكاديمية الأخرىء وأنها أي 
الأخيرة نتيجة مترتبة عليهاء مما يمكن معه تقرير أن الفرض الثالث قد تحقق. 


أسا ها هأ لمم ه 
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الفرض الرابع :" تخئلف صعوبات التعلم الأكثر شبوعا لدى طلاب 
المرحلة الجامعية باختلاف التخصصات الأكاديمية, و العلمية الأدببة. 


للتحقق من هذا الفرض استخدم الباحث تحليل التباين الأحادي 01711 
4107174 18/47 بين التخصصات الأكاديمية المختلفة الممثلة في العينة في 
أنماط صعوبات التعلم المقاسة. وقد أسفر تحليل التباين الأحادي عما يلي: 

جدول (7) ا نتائج تحليل التباين الأحادي بن التخصصات الأعاديمية 

امعثاة : ذ الما المختلفة لصعوبات اه 


مجموع درجات 
١‏ لصعوبات التباين المربعات الحرية ا اديية | | 


اين 8507م ل تكن لك 931 23 الك 
3 المتاشين8 اننا نانك 201 21 
2 
النل 83 1531 اللنتلت م115 133 
00003 الانت تاتة التف ا افنقن اك الا 
مجموع 427708 م الل سسا 
80 151 ااتضنكة لكا لكل 
3ه مانن الف لفكت 01 11101 
مجموع 00790006 0( اال[ | 
100 القن 1103 النضكت] الخانك الخ 
ادال ]10557944 2340 كك | | أ 
ظ لط 2 
| الفهم السمعي 
والتعبير 1 اينيك النفكةا نفك لكك الل 
امجموع 11707945 مالسا 
1133 01051 لتقت اننا الم 
ة إداخل ‏ 114460556 ]256 2050 | ل أ 
امجموع 701:06 0 زا || 
الننن 8 11531 تاتون 223301 
اداخل_ 5.2564 6ت* 65005 | | ا 
[مجموع ]5006054 2000 | ااا[ | ) 



















لمقًا 
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ويتضح من هذا الجدول ما يلي: 
دلالة جميع قيم (ف) للفروق بين التخصصات المختلفة في جميع أنماط 
صعوبات التعلم المقاسة حيث تراوحت مستويات دلالة الفروق بين .,٠٠031١١,٠١1١‏ 
ولمعرفة اتجاهات الفروق استخدم الباحث المقارنة المتعددة للمتوسطات بين 
التتخصصات المختلفة؛ وقد أسفر هذا عن النتائج التي يوضحها الجدول التالي: 
جدول ( ١‏ ) يوضح المقارنة المتعددة للمتوسطات في أنماط صعوبات التعلم 
المقاسة بين التخصصات المختلفة الممثلة ل العينة 
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ويتضح من هذا الجدول ما يلي: 
٠‏ أن صعوبات الانتباه والذاكرة أكثر شيوعا لدى طلاب:اللغة الإنجليزية 
واللغة الفرنسية والتاريخ: وأقل شيوعا لدى طلاب كليات التجارة والعلوم. 
٠‏ أن صعوبات القراءة والفهم القرائي أكثر شيوعا لدى جميع التخصصات 
عدا تخصصي اللغة العربية والعلوم فكانت منخفضة تماما ( أنتفر الأشكال 
البيانية). 
٠‏ أن صعوبات الكتابة والتعبير الكتابي أكثر شيوعا لدى طلاب اللفة 
الفرنسية والتاريخ والجغرافيا والعلوم» وأقل شيوعا لدى طلاب اللغة العربية 
والفلسفة. 
. أن صعوبات تعلم الرياضيات أكثر شيوعا لدى طلاب اللغة العربية واللفة 
الفرنسية والتاريخ » وأقل شيوعا لدى طلاب التجارة والعلوم. 
٠‏ أن صعوبات تعلم التعبير الشفهي أكثر شيوعا لدى طلاب اللغة الإنجليزية 
واللغة الفرنسية والتاريخ والجغرافياء وأقل شيوعا لدى طلاب اللغة العربية 
والعلوم والفلسفة. 
ء أن صعوبات تعلم المهارات الأكاديمية أكثر شيوعا لدى طلاب اللغة 
الإنجليزية واللغة الفرنسية والتاريخ » وأقل شيوعا لدى باقي التخصصات 
وهى اللغة العربية والفلسفة والاجتماع والتجارة والعلوم . 
٠‏ أن النمط العام لصعوبات التعلم أكثر شيوعا لدى طلاب اللغة الإنجليزية 
واللغة الفرنسية والتاريخ والجغرافيا وأقفل شيوعا لدى طلاب باقي 
التخصصات وهى: اللغة العربية والفلسفة والاجتماع والتجارة والعلوم. 
٠‏ ارتباط نمط الصعوبة بنوع التخصص على نحو يعكس الصدق الفارق 
للمقياس من ناحية:؛ وتأثير نمط الاستثارات العقلية التي يتعرض لها الطالب 
ويمارسها خلال سنوات دراسته الجامعية من ناحية أخرى. 
٠‏ أن صعوبات التعلم بأنماطها المختلفة تميل إلى أن تشيع لدى التخصصات 
الأدبية عدا اللغة العربية (اللغة الإنجليزية والفرنسية والتاريخ والجغرافيا) 
بصورة تفوق شيوعها لدى التخصصات العلمية (التجارة والعلوم). 
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ة التالية توض تقدم : 
والأشكال البيانية التالية توضح ما تقدم 


متوسطات صعوبات القراءة 





متوسطات صعوبات الكتابة 





لفة عربية 
* لنة اجهزية 
* لغة فراسية 
“تارييع 
< جغراقيا 
فلسفة 
© مود تبارية 
تآحلوم 
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سس صعوبات التعلم لدي طلاب المر 


حلة الجامعية 


متوسطات النمط العام 
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الفرض الخامس :"لا تختلف صعوبات التعلم الأكثر شبوعا لدى طلاب المرحلة 
الجامعبة باختلاف الجنس" 
للتحقق من هذا الفرض قام الباحث بما يلي 
١-نظرا‏ لاختلاف عدد الطلاب الذكور عن عدد الطالبات اختلافا كبيرا حيث 
يبلغ عدد الطلاب )١65(‏ بينما يبلغ عدد الطالبات (؟١")‏ فقد اختار 
الباحث بصورة عشوائية (15) طالبة من بين العدد الكلى للطالبات كي 
يمثل عينة المقارنة مع عينة الطلاب. 
؟-استخدم الباحث اختبار (ت) لدلالة فروق المتوسطات للمجموعات غير 
المرتبطة؛ حيث أسفر عن النتائج التي يوضحها الجدول التالي: 
جدول ( 1 ) يوضح دلالة فروق المتوسطات للمجموعات غير المرتبطة في أنماط 
حصنت التعلم المقاسة بين الذكور والإناث من طلاب العيندٌ 


ا ل 
الدلالة 
0 
اعنية صمر عل 
ويتضح من هذا الجدول ما يلي: 
عدم دلالة فروق المتوسطات بين الطلاب والطالبات من أفراد العيئنة » في 
كافة أنماط الصعوبات المقاسة» مما يعني عمومية مستوى هذه الصعوبات الدى 
أفراد الجنسين . وأنه ليست هناك فروق تعزى إلى الجنس. 






ْ | أنماط الصعو 
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الفرض السادس :" برتبط التحصيل الدراسي لطلاب العينة بأقماط 
صعوبات التعلم الأكثر شبوعا لدى طلاب المرحلة الجامعية ارتباطات دالة 
سالبة " 
للتحقق من هذا الفرض استخدم الباحث معاملات ارتباط بيرسون بيسن 
التحصيل الدراسي كما يقاس بدرجات تحصيل طلاب العينة للمواد المختلفة في 
الامتحان النهائي آخر العامء وقد أسفر هذا عن النتائج التي يوضحها الجدول 
التالي: 
جدول )٠١(‏ يوضح قيم معاملات الارتباط ودلالتها الإحصائية بين أنماط صعوبات 
التعلم المقاسة والتحصيل الدراسي كما يقاس بدرجات امتحان آخر العام 


,٠١8 - عندما‎ ,٠6 قيم معاملات الارتباط دالة عند‎ .١ 
, ١77 - عندما‎ ,١١ ؟". قيم معاملات الارتباط دالة عند‎ 
جميع قيم معاملات الارتباط سالبة.‎ .* 
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ويتضح من هذا الجدول ما يلي: 
٠‏ أن معظم معاملات ارتباط أنماط صعوبات التعلم المقاسة بدرجات تحصيل 
المواد الدراسية لطلاب العينة غير دالة وتميل إلى الانخفاض الشديد. 
أن بعض معاملات الارتباط دالة عند مستوى 5 ,٠‏ ومستوى ٠.١‏ .,.ومعنى 
ذلك أن هذا الفرض لم يتحقق في معظمه. 
٠‏ أنه في ضوء ذلك يمكن تقرير أن التحصيل في المرحلة الجامعية يعتمد 
على محددات أخرى أقل قابلية للضبط والتحكم سواء من حيث أسئلة 
الامتحانات أو من حيث الإجابة عليها وتصحيحها وتقدير درجاتها . 
٠ء‏ وهذه النتائج تمثل فرضيات تحتاج إلى توجهات بحثية جديدة . نستثير 
حماس الباحثين لتناولها بالبحث والدراسة. 
الفرض السابع :" البنبة العاملبة لصعوبات التعلم الأكثر شبوعا لدى طلاب 
المرحلة الجامعبة تجمع ما ببن العمومية والنوعية " 


للتحقق من هذا الفرض استخدم الباحث التحليل العاملي بطريقة المكونات الرئيسية 
مع التدويرء حيث أسفر هذا عن النتائج التي يوضحها الجدول التالي: 


جدول ( ١١‏ ) يوضع المكونات العاملية لصعوبات التعلم الأكثر شيوعا لدى طلاب العينة 

| العامل |الجذر الكامن »»ساه:8»0 2 [مصفوفة المكونات لعاملية___ أ 

١‏ |الكلي | نسبة التبلين | الاشتراكيات 

لشتني |2308| 104 |0059 |اتسعنس |8640 000050 

الث |4 كه |05" |6054 الرياضيات |404. |5090| 

000 نيك النئتاا! النتت كا 2051 >1 الخكة الماك 
[ 


















الخمس |6'.| 44 5006680 الاتباه |94 6ت 0 
[لسيس |0. |7080 ٠٠0٠00(‏ إشهرات |2440 [001 | 
ويتضح من هذا الجدول ما يلي: 
أن المكونات العاملية لصعوبات التعلم الأكثر شيوعا لدى طصلاب المرحلة 
الجامعية تتمثل في مكون عام يشكل 567258 من التباين الكلىء يمكن أن يمشل 
النمط العام لذوي الصعوبات . ومكونات فرعية تشكل ”7 0714آمن التباين يمكان 
أن تمثل العوامل النوعية المتمايزة . ومعنى هذا أن هذا الفرض قد تحقق. 
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منائشة وتفسير النتائج 


تشير نتائج الدراسة الحالية إلى تحقق معظم الفروض التي قامت عليها فقسد 
تراوحت نسب شيوع الأنماط المقاسة لصعوبات التعلم لدى طلاب المرحلة 
الجامعية بين ٠ "١١4(‏ 47:8) في المستوى المتوسط (المتوسط + انحراف 
معياري واحد). وبين ٠١ ١1:5(‏ ا١١٠)‏ في المستوى الشديد (المتوسط +> 
انحراف معياري واحد)ء وإذا أخذنا بهذه النتائج في الممستوى الشديد لأمكننا 
تقرير أن صعوبات التعلم تشيع لدى طلاب المرحلة الجامعية بنسب مزعجة 
وبصورة تزيد عن المعدلات العالمية ١5 1١١(‏ /) (ارجع إلى الصفحة 
الخامسة من هذه الدراسة), ونحن نرى أن ارتفاع نسب شيوع هذه الصعوبات 
لدى طلاب المرحلة الجامعية يرجع إلى مجموعة متراكمة ومتشابكة ومركبة 
ومتفاعلة من العوامل. وأهمها ما يلي: 

٠‏ ضعف وسوء الإعداد في المراحل السابقة - مراحل ما قبل التعليم 

الجامعي. 

. ضعف مصداقية تقويم مستوى طلاب مراحل ما قبل التعليم الجامعي‎ ٠ 

والاعتماد على معايير زائفة لالتحاق الطلاب بالمرحلة الجامعية. 

٠‏ ضعف وسوء مدخلات التعليم الجامعي من حيث كم هذه المدخلات 

وكيف محتواهاءوالاعتماد على مذكرات هشة وسطحية . ومحاضرات 

مبتورة وغير كافية لترسيخ وتفعيل النشاط العقلي المعرفي لطلاب المرحلة 

الجامعية. 

٠‏ انتفاء خاصية الاحتفاظ القصدي بالمعلومات للتوظيف المعرفي الدائم 

الللحق للمعلومات . 

٠‏ سوء هضم وتمثيل الطلاب للمعرفة المكتسبة من حيث تنظيمها 

ومعالجتها وتجهيزهاء واشتقاق الاستراتيجيات الفعالة لديمومة التعلم وبناء 

أطر معرفية منتجة وفعالة. 
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ه دعم وإعلاء الأفكار الخاصة بأن تكون الدراسة والمذاكرة للامتصان » 

مع تقليص الأفكار المتعلقة بأن يكون التعلم للحياة. 

كما تشير النتائج إلى عمومية هذه الصعوبات ونوعيتها في نفس 
الوقت.حيث ارتبطت هذه الصعوبات ببعضها البعض ارتباطات دالة موجبة 
وعالية» كما كانت البنية العاملية لها تجمع ما بين العمومية والنوعية.»ومن 
الطبيعي أن ترتبط الصعوبات النمائية بالصعوبات الأكاديمية ارتباطات دالة 
موجبة. حيث تعد الثانية نتيجة مترتبة على الأولى. 

كما ارتبطت الصعوبات الأكاديمية فيما بينها ارتباطات دالة وعاليسة. 
فصعوبات القراءة والفهم القرائي تقود إلى صعوبات الكتابة والتعبسير الكتابي» 
وكلاهما متفاعلان يؤديان إلى صعوبات في الفهم السمعي والتعبير الشفهي. كما 
تؤثر صعوبات الفهم القرائي على فهم المسائل والمشكلات الرياضية. وكل من 
هذه الصعوبات تشكل سبب ونتيجة لضعف اكتساب المهارات الأكاديمية. 

وكانت ريادة هذه الدراسة وأفضل إسهاماتها هو ما أسفرت عنه نتادنجها 
المتعلقة بدلالة اختلاف أنماط صعوبات التعلم باختلاف التخصص؛. وعدم دلالة 
الفروق بين الجنسين في هذه الأنماط . فقد عكست النتائج تأثير التخصص على 
أنماط الصعوبات المقاسة. 
ونحن نرى أنه يمكن تفسير هذه النتائج في ضوء محورين : 
الأول : نمط الاستثارات العقلية المعرفية التي يستثيرها التخصص من حيث كم 
وكيف محتواه؛ ومدى تنشيطه أو تفعيله للعمليات المعرفية والمهارات الأكاديمية 
لدى الفرد. 
الثاني : نوعية طلاب التخصصات التي أسفرت نتائج الدراسة عن شيوع أنمماط 
صعوبات التعلم المقاسة لديهم » ومدى ممارستهم للتنشيط العقلي المعرفي الذي 
يتطئبه التخصص. 
وكان ضعف ارتباط المواد الدراسية بأنماط صعوبات التعلم المقاسة نتيجة 
لاعتماد التحصيل الدراسي في هذه المواد على الكثير من العوامل الأقفل قابلية 
للضبط والتحكم. 
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التطببقات التربوبة لنتائج الدراسة 


* دور أعضاءهيئة التدربس في التعامل مع ذوى صعوبات التعلم من 
طلاب الجامعة ورعابتهم : 

يمكن لوحدة تشخيص وعلاج صعوبات التعلم بالجامعة أن تلعب دورا حاسما 
ومؤثرا في مساعدة الطلاب ذوى صعوبات التعلم ورعايتهم » من خلال إعداد 
برامج متخصصة يتولى إعدادها والإشراف على تنفيذها المتخصصون من أعضاء 
هيئة التدريس بها. وتبدأ هذه البرامج بالكشف والتحديد والتشخيص والتقويم» ثم 
إعداد التوافقات أو المواءمات الأكاديمية - إن صح هذا التعبير. 4622062112 
15 التي تسمح للطلاب ذوى صعوبات التعلم بالاستيعاب والتمثيل 
المعرفي للمحاضرات والمواد . ومن هذه المواءمات و الاستراتيجبات ما بِلَي: 

.١‏ تشجيع هؤلاء الطلاب على عمل لقاءات أو مقابلات مع أعضاء هيئة 
التدريس المتخصصين خلال الساعات المكتبية:؛ للتقارب النفسي منهم. 
وتوجيه أسئلة إليهم تستهدف تيسير أو تسهيل الإلمسام بهذه المقسررات 
واستيعابها من وجهة نظرهم. 

؟". تزويد الطلاب بتوصيفات تفصيلية للمقررات الدراسية . مع توفيرها 
وشرح متطلباتها قبل التحاق الطلاب بالبرامج الدراسية كلما أمكن ذلك. 

*. اشرح بوضوح قطعي متطلبات النجاح في المقررات وتوقعاتك - كاأستاذ 
للمقرر - من الطالب, والجدول الزمني للقيام بها وإنجازهاء وكذا المصادر أو 
المراجع التي يمكن الاعتماد عليها في الوفاء بهذه المتطلبات. 

4. ابدأ كل محاضرة بتخطيط لعناصر ومحتوى المادة أو المقرر الدراسي 
الذي يتم تغطيته خلال الفصل أو السنة الدراسية؛ ومع نهاية أي منها » قدم 
استنتاجات؛ ونقاط تلخيصية للمقرر أو المقررات التي تقوم بتقديمها. 

ه. تحدث مباشرة إلى الطلاب » واستخدم التلميحات والإشارات والتعبيرات 
الأكثر سهولة وشيوعا لتأكيد المعنى؛ وتزويدهم بمعاني إضافية مستدخلة أو 
مشتقة تيسر هضمهم واستيعابهم للمقررات التي تقدمها. 
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5. قدم مفردات فنية جديدة مع كتابتها ملونة على السبورة؛ أو استخدم 
الشفافيات؛ مع توظيف استخدام هذه المفردات في سياقها حتى يمكن 
استيعاب الطالب لمعانيها ودلالاتها وعلاقاتها بما يرتبط بها من معلومات. 

. أعط واجبات وتكليفات أكاديمية» وبحثية شفهية وتحريرية:؛ لتفعيل 
واستثارة ودعم قدرات الطالب التعبيرية الشفهية والكتابية» وتجنب تداخل 
هذه الأنشطة معرفيا ونمائيا. 

6. أعط تكليفات بقراءة بعض المحاضرات أو الفصول مقدما وإتاحة الفرصة 
للطالب لعرضها على زملائه» مع دعم وتصحيح استيعابه لما يقرأ ء وإدارة 
مناقشات حول موضوعات المادة المقررة »مع استثارة طرح أسئلة وإجاباتها. 
4. كلما كان ذلك ممكنا تخير بعض المراجع أو المصادر الرصينة التي تكسون 
مصحوبة بدليل أو مرشد. ووجه هؤلاء الطلاب للاستعانة بها في تحقيق 
الفهم والاستيعاب والوفاء بمتطلبات المقرر أو المقررات. 

.٠‏ قدم فرصا ملائمة لطرح الأسئلة والإجابة عليها أو على الأقل تحديد 
الإطار العام للإجابة» مع تشجيع الطلاب على عرض إجاباتهم شفههيا 
وتصحيح أخطائهم أو انحرافاتهم عن الإجابة الصحيحة. 

.١‏ اسمح للطلاب باستخدام أجهزة تسجيل المحاضرات لمساعدتهم - خاصة 
الذين يحتاجون إلى معدل أبطأ لعرض المعلومات - لأخذ الملاحظات وتفريغ 
محتواهاء حيث تساعد الصيغة السمعية للمحاضرة على تيسير فهم واستيعاب 
هؤلاء الطلاب لها. 

؟. قدم نماذج من الإجابات المتميزة للطلاب الآخرين مع إيضاح عناصر 
التميز في هذه الإجابات ولماذاء مع التعليق على محتواها مسن حيث الكم 
والكيف. 

. اطلب من ذوى صعوبات التعلم استخدام مداخل مختلفة ومتنوعة للإلمام 
الكافي بالمادة أو المواد الدراسية؛ بحيث ينسحب هذا التنوع على أساليب 
التعبير المختلفة الشفهي والكتابي. 
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*مفترحات مدعمة ذاتيا لطلاب المرحلة الجامعية دوى صعوبات التعلم: 
.١‏ إذا تأكدت أن لديك صعوبات تعلم يتعين عليك أن تعلم أساتذتك قبل بداية 
الفصل. و إذا كنت تشك أن لديك صعوبات تعلم تحدث إلى أي من أسائتذتك 
المتخصصين.ء أو مركز صعوبات التعلم بالكلية أو الجامعة التي تنتمي إليها. 

3 ضع أهدافا واقعية تتلاءم مع يمكنك تحقيقه وأولويات للعمل الأكاديمي. 

". كن مستعدا للتسكين المناسب في المقررات الدراسية حتى يمكنك توظيف 
وتعلم وتطبيق معرفتك السابقة في دراسة المقررات الحالية. 

4. كن على علم ودراية ومعرفة وتوافق مع نمط الصعوبة لديك بحيث يمكنك 
أن تتقبلهاء وتتكيف لها وتتقبل آثارها بالكلية التي تنتمي إليها. 

©. احتفظ بجدول زمني مكتوب لكل الارتباطات ومتطلبات المواد التي تدرسها 
من حيث التكليفات» وتواريخها وكذا المقابلات ولا تترك ذلك لذاكرتك. 

5. اجلس بالقرب من المحاضر وفي الصفوف الأمامية كي تكون على اتصال 
وثيق به وبما يقول» مع تخفيض مشتتات الانتباه لديك إلى أدنى حد ممكن. 

07. استخدم جهاز تسجيل خلال المحاضرات بحيث يمكنك اختبار المعدل 
الملائم الذي من خلاله تستوعب المحاضرات وفقا لمعدلك الخاص. 

6. يمكنك تكرار سماع المحاضرات المسجلة لديك لإنعاش ذاكرتك واستعادة 
جو المحاضرة . وتدارك المعلومات التي تجد نفسك أقل احتفاظا بها. 

1. قدر المدى أو الزمن الذي يمكنك خلاله الوفاء بمتطلبات المقررات 
الدراسية؛ مثل ساعتين لكل محاضرة للوفاء بمتطلبات هذه المحاضرات. 

٠‏ . إذا كان تعلمك أفضل اعتمادا على حاسة السمع أو الاستماع للآأخرين ئم 
مناقشتهم فيما تعلمته» فإن مشاركتك للمجموعات يصبح أساسي لتعلمك. 

.١‏ اكتب ملاحظات ومذكرات حول كل سؤال يطرحه المحاضر؛ ممع إعداد 
الإجابات النموذجية لهذه الأسئلة قبل مثولك للامتحانات النهائي. 

". إذا شعرت بآي نوع من الاضطراب حول ضعف فهمك أو استيعابك لبعض 
أو كل المقررات تحدث فورا إلى أستاذك ولا تتردد في طلسب المساعدة. 
وتدارك ما تفتقر إليه» ولا تترك نفسك حتى تحتل موقعا متأخرا بين زملاءك. 
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.)أ خنامطج 0ل عدج ترود وتع01112 أعنترهسعم أمط ما :و22 تالمع [ممطاء5 
ولإالوضع لالدلا كعسمتامه0! وسطمل عطط!' :ع"امسقفلو8 .(354 أسموعغخ1) 
515 01 صمتامعتصدع 0 لدأء50 م10 ترعاى 0 

6 .(19960) .كآ.8 وتدعنط © ,.ذ.ا ,5للاكا ,.لآ.0آ ترعلطوء2 .32 
2 حت دعاعع )52 :دغ نا تاتطددتلل عمنتصعدء! طال5 كامععوه2001 
12 وعتتطئأاطسظ عامط ع جوعن1 

لعتروع «تاكمتقده صذةز وعن6ناعهعم ‏ لقصمتاعضاددآ,(1993)مارااء1اكا .33 
و(26)1.وغ4)تاتطدؤزنا عستمعوعط 04 امسمتنامال .كددممترومقء 9نردل0رمءء5 
.57-4 

00 26028083 330 210117201011 01 غلم عطا' .(1986) .قط ركزلاكا .34 
01 [2 نامل .قلأضتلة) ومعء)22اد عالأتصعوم 01 مملادعتلومعمعع عط 
.66-0 ,19 روع1) اا أطدوتلط عمتصددء.آ1 

101 011 لاع 2117ل ءانا أ رع 221220 ذخ .(1989) .كا ركتلاكآ1 .35 
36-6 ,(5)1 ركناع0'! دة1)تلأطدذ215آ عسمتمتتدعآ .ممتأامم عدم ودداء 





صعوبات التعلم لدي طلاب المرحلة الجامعية لس 


ذ :دمأاع نامكم[ وعمع50"22 عالأتتبععام1 .(19935) .كا ,ؤزااكآ .36 
عمستصرمع! 0) كاعء ؤطناد دع:31 أمعاصموء ومتطعدعء) عده؟ اعلمد لمتاصعامم 
-358 ,26 ردء ذا للتطهدز2آ عستسموعط 01 لممعسمل .)مععوعء2001 لعاطدودتل 
383 
ها 58315611655 '3ع8ع22)2)د علتطعدء) 1 .(19936) .كط ر,وتلاكا .37 


(26)7 روعغ) أالتطووتلظ عممسمتصروعة 01 لمتلتسمل .كاأقصسعه؟ ‏ لعادعععاسا 
448-02 


ع1) عخاأاء 22 101 5121683 م8 للضتتدء1 ث .(. رجددد5ك.ا ركتلاكا .38 


او طقاث عط'ا' ,كصدممتتدمقاء صروع "اكه تقد لزتتفلررمععءد 1ه كل «دددرعل 
21-8 ,(10)1 يلامنتتتمل مععللانطن) لمسمامعءء::] ع5] اأعسسه) 


1750لاأناء1"الالاء ع1) ملناءعسضعء)ات1]؟1 .(1996) .كلا ,تلاك .39 
01 عتتألضهةأاكضعل0ضن لقسمتاقاء" عصاه) أائعه1 :ومع أمدعت"ده عتطممومع 
01 'اتوسع الطلا .كللنكادى عمتلصتط) «علتره «عطولتط يعي كدوعل1 علط 
52 2 3531113[آثم 

.(1989) .11.8 .“اع ءاقتسنداءك كيك .12.1 ,ل“اعلطوء2 ...كط .ؤذلاكا .40 
28 "لأ ء الاألاعع2تهء قد كادءء2001»5 لعاطدكتل عمتميدء! عمتطاعدء1' 
8 ظلوعطا 01 [38تلامل كعاعع)12اد 112أععم5- انها عدنتاة"ع2دعع ‏ :101 
108-19 ,22 روء1)1اأطووارآ 

101 دعناوتشلاعء) عالأمهلة .(1990) .كلظ ,مدعا عي .كا ,دزلاك .41 
كنا 0! .تأ اقعدع! 2320 155165] :8 لاأصضدء1[ 3ع21-أسعاصمق عستأوتللء12 
22)9(.1-66 رسع للائدكء لمسملنامعءءئ<اط ده 

0 7 ]) .ل.كا رع1لا0ط هكرت 16.آ ,تدع.ا..,ك.ا 5ذااكآ .42 
لقتتتاهه 0) ممعزلم5ع)2)د ‏ عللطعدء1 01 25م10)هاصة 20‏ لضت 
له اقتلعصضعكآ].ءء 21م ماما لاءسمعوع؟ 1‏ :ناسو .ضع ساحن 
6-3 ,(8)2 ,1011 )أدع ملظ لواععمك 

أدءعء5ع20014 نث .(1994) ..آ.لا رلمكعصتطء انط © ,.جا.ل .تلمدترعء"”1 .43 
أقتاضع)مم 2 ]0 علتاأععم كعم عا" نعلا :دع )!ا أطودتل عستصعدعا طازىر 
-131 ر(9)4 ,ومتنوع ملظ لادلععم5 آأه لامم تسمل ممتلممةن) .اتتمممل 
.147 

11) مغضذ ع1001 ذ :)زا وتتله]آ1 .(1902) .غ1 ,«مكطعول غ* ..) رعع.1 .44 
103202/0-001 :5111 رطا نامصنأاترهو عتعصعدع! علتامعص 2 01 ناتس 

2098262 01 كاععلاء عط 1 .(1983) .غ0.11) رلإرعالذث عخ ,.كآ.8 رجمع1 .45 
5ل ومتصعدع! 01 مملاسعاع" لعج عمتمعدء! عغطا ده كرءجتددع :»ده 
15 ©1215 م00 2 01 ألتعاصومء عط ملتطاام كاصععوة2001 





ب دراسات وبحوث في علم النفس المعرضي 00 


.ك.نا عطا 0) لعاأتضسر:طند اتدممعت طعمدعوعص أحسدتط ,.إعلم 
لم افاععم5 01 ع0111) .تام ادعلا 1ه امعساضسدومء12 


.(1987) .0.1 ب,تعطلقسسطعء5 6ه ..خ1.) روعاللذث ككا.كا ,2دعآ .46 
عط) ظضل كثلءة أصدع "ده ععضصوكل4 :تتعصعدع! علتأاعههزا عطا ‏ عمتلد للاعم4 
لالتعا قن 9 ااأطدذألا ممتمعدعط! .ترمهةئدوققء أنعاصمء تإسعتقلجرمععع 
53-7 و(10)1 

5 ورو111601:16' :دة1]1اأطدذ5تل عستوموعنآ .(1993) .ل بلعممع[ .47 
111 ومغطعنه110 :ممادم8 .زلء طا (كدعالعة21 تاد ومتطاعمعء) عي 

ماء 1101م كة .(1985) .ل مطعسعاظ عه .ل ,يلممتصعات ,ا ,رملوع1 .48 
8األطوعط 01 اأفسمتتامل .كأسعل0نؤد لع[اطددتل عسصنتمعدء! 01 '09نأاد 
.2-7 ,18 روعذ) ]اأطووالآ 

28 ع©201212162© لأوأء50 .(1992) .كل ,اع1122 عت ,.'0,10.1تردااء854 .49 
7 ااأطقكلل عمتصضدعطآ .كد مل)اتقصدم) ع]1! اناأآأووعععند 0) تروتطادم 
1-71 ,15 ,لاضع اسمن 


1611121305 ع1) 01 1092ناتعتأوء؟12 صخ .(1980) .54.1 ,رصد»ه834 .50 

'120121معع5 زط كأتاع0 ناد لعءلطفكتل وستصعدع! كه كللتكاى ععدسعصد! أقثره 

5 !0 أل 17دنا :ك1 .(1ا"7مصع1 طعنردعدع1) 135ممتددقواء 
تلأمعتتعل ده طعستمعوع؟] عده] «رعاوءن) 


11 .(1982) .11.1 ,عطعدماء12 عه ,.غ10.1 ,صدعده4ة8 .51 


01 7أأواء دنا .(اتموع1 طععوعوع؟1) 5اسعلنذد لعاطدودتل عصتصصدء| 
م قوع بآ تاه لاعتتوعوع؟]1 *01] عتعاوعن) موكود >1 

1 .(10.10.)1986رناءلطوعء (لي4 .ا ل “تعلق تضتنتطء 1.5 لاراععدةا .52 
111361110121 لمعغمء1-"111551 عط :تسنالباع سيك كعلعء]2اد عستصيدء]1 
.5 اماع21 عقل 1 :كا ,عع ع1 2157[ .511216839 

5013 2عع8ع و«لطفصمقلتاقاءم ع1 .(1991) هلآ ,ممسصدكمعء15 .53 
طاأ؟ كأوصع0 ناد 03159 7معع5 :101 عع تقد مضعم اممطء5 سه 1165 ؟7أاعه 
511 تذن) ابوط ملدرعةا .(“دممع طاءسدعوع2) دع1)1اتطدودلل عصتصدردءا1 
أقده ع1 

.(1992) ل.ل رضصمنلنوط ع ,1 راءعأطعطء 5‏ .شط ,20110889 .54 
دق الأاعع موطعم لقدووسء 2‏ :7000السلة صذا دعغ1)!اأطودتل عستصددع1 
520-22 ,(25)8 .قثا الأطد5زنآ عستمنتدعط 01 امامل 


صعوبات التعلم لدي طلاب المرحلة الجامعية > ب 





5 011 11©5]10185]) 01 © 1أ5ألا013531) .(19929) .آ.1ة سفمايظ .55 
501102190 12021115116211 95آ 1512120 تسلج 
129-16 ,7 رعءتاعوعظ عه طاععوعءوع]1 دع ]1 اتطووزلطآ عستصموع.آا.وسعطاعدوء) 
111 !01 1215م ملاوع 2.1164 .رحدد رتل3 0اتاظ .56 
لوأععم5 لصة [لوالعتطع1 .5تعطعوء]) 0011لزدكهل ‏ 0020121:98ع5 
-11.5 ,(13)5 رسمتادع لآ 


101 دعأ معاعم ترم .(1986) .5.11 ,لسعلود © ,.ل.ك5 ,لسعلوك .57 
قاع ناد لعاطقكتل عستصسدع! لأعنع1! لعتفلضمعءء5 لعسروعءتأكعد امد 
91-4 ,(192 رذع 1 اتطوواط عستمعوع.آ 01 لاممسامل 


لمحدرعل 8 .(1.)1984. لاع لطوء طايه ,.1آ. لمع كلفصسطعهك .58 
لآنآ 01! عستمسهام 10812182م 125 اماعهة؟ «رمزفد كل و:وعءاطوترة؟ 
22-40 ,(4)2 ,ؤلاع01501"0آ ععتتاع نضل دز دعلمه'! ,كأجرععوة2001 

وللع 11520 عه ,1 ملإعالث ,.(1(.1 ,تتعلطوء12,.ظ. لع لدسساع5 .59 
1 3135 01 اتتعتترواء7ع0 عط لكره 105 .(1983) .131.11 
١‏ 0 بجاتوترء للملا :وادععوة2001 لعاطمكتل عستصعدع! ه40 اعلمس 
45-4 رك رواتاع اهنا ومتادء تلط لمدمنامعء::1آ1 

.(1986) .كط روؤتلاكآ ع .,.(1(.1 بلعلطوء2 .ظءل سععلمسسطء5 .60 
8أللقء| 01 2م[ات2عتالء عطا ©0) ل0عغأهاء دعنادذ1 سملاصء؟رعامآ1 
ل 11 تالطع 200145 لعاطوذضل 
أهتنرهأأقعسلء ‏ 2210 اقعزعهامطء :5 ,(05:) مع 1.١8‏ رمرعوعع :0 1' 
تعل هلا ج31 . (329-364 .مم) دعغ1)ضاأطدكتل عمتصيوء! ده يع 7لاععم سرعم 
كوع"؟:2 عأدع لوع م 

.(1992) آي كا بلف عع يخ ,.ل.1 رعداءع001© .ل.ل رسفمدماعم5 .61 
5 101 اأعتروعد ذ تمن امع معتدلائك لعاطددتن عستسرمع.1آ1 
85 ا .9215 )1نال20 501058 عطا صأ ؤ5وعععادو 140 لعنواءم 
1611-0 7 برعأ ع2 عت طاءنوعوع18 دغ1)ئازطووزدآ 


2 38[ علرأزرد5ء©010 ع الاناعع<1  )1993(.‏ .11.1 ,لمكوة؟5 .62 
.117-149 ,(17)2 بععدعع أ ااعادآ .وععلدوع» لع 1اطوؤدزل 

011 2110 1161110137 1للعا-ا“امط5 .(1994) .آلآ ,سمعموه5 .63 
01 25]3201178ء020 “انا0 0) عالتاطضاصمء طامط 10 :لإ“رمسعصم 
ةع اا كالنالد لضد مععتلائط ضط اأمعسم ععتطعج عتأمسعلوعه 
34-0 و(27)1 ودع )تا تطدذزنا عستصضيوع] 0 امدسسمل .دغ )نا تأطودئتل 





7 دراسات وبحوث في علم النفس المعرضي 


0 والكلو لم50 .(1992) .5 ,رعسمادلة © ,هللآ ,«سمدموجك .64 
إممطء5 .عتناقطةع)غ! عطا 1ه 5أونزلأقصه-ماعدم ن :دغ 1)تاتطددتل عستصعرةء1 
427-43 (21)3 ,ماع11 بوومامطاء برو 


عي01!»8» 01 ووعععتاد عطال. 1992) .8.85 سمدساعلن4 خ ,.ذك ,راععه؟ .65 
0) 0عاأقاع 5زماعد1 :وع1][الأطددولل عصتصعوءط! طازك كأسعلننعو 


,25 رقع() الطةذأئآ عمتصعوعآ 01 لأقنتنامل .امعد ستهااة لقدمأأوعسلء 
4301 


وللعأطوع2! عه ...خآ وعالث ,.ظط.ل ,تلع ءاقصتطاء5 .3101.11 ,معصسة 11 .66 
510ل وستصضيدء! 012 '(3لنند لأدءأع10ه0تنمعلتمصء صخ .(1980) .1.12 
لقأتء5 2 02 ععتمفمسمتطام]عء2 :واممطعد إتتهلهمءء5 5أ وادععو»ء2001 
طعوعدعغ1) 101121011 ع ؟ااتاععيء 01 غ01 عطا لصة عاددا كالوءع: 
5 أ0 117151095كنا 116 :ككل ,ع©ع2ع01مآ .(55 ,0ل3 أسموعةك] 
.15ل أطوذاتآ علتستتوعآ صل لطعنددءدع؟]1 د10 عا نأتلاكهآ 

101 كععأع512]6 ع لمتصعدع! آ0 لااعااء" ة .(1994) .ل.ذ ,وإستتعطاىء1 .67 
١‏ (للططه) عا “101 عصادمععام دع )لا تطددلل وستصعدء! طاتى 5الأنصلد 
.202-09 ,27 روغ 1لا تطووالطآ عتستمنتوعآ 01 امستتدم ل 

0111 .زقلا ,1990) .طبع ؟ الكد-عتودعة1 لاما عه آلآ ,لعلومع11112 .68 
«اعمد2 .كع !]!اتطودتل عمتصعدعء! طاتلم كأاسعلصاد جأزوسع امن 01 
لقصم هع تلظ لدداعمط بم 31 1ه ععمعنعكممء أحناصسة أده لعأسعوعمم 
11 را “ام مك10 ,معد أسمع 0 لاعتروعوء؟1 

“اوالاأقطعط-ء؟لالمعمء 18 5ع0اد15 .(1985) عللا.ظ رعصه؟1؟ .69 
لاقمستمصطة 04 لممعتتامل .5قععة التكاد عتضسع220 طذط سملاق جعاما 
123-11 ,2 ,لإومامطء :رو ل0الط0 


01 صنا- 1011077 .(1985) .11 .815,.101120111 ,ولممسسيعات .70 
0102-05 250 215 نللهتع 160طقذ5تل وسصتصتردءا عع2 19و0جممء205)56 
50-5 و(1)1 .طءسسدعدع؟] د5ع1)!اتطووالطآ ع لاأنتنوء.آ 
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